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Bijdragen aan de ontwikkeling van kinderen en jon-
geren maakt het leraarschap tot een van de mooiste
beroepen die er zijn. Voor veel leraren is die directe
bijdrage aan de toekomst van nieuwe generaties en
de samenleving als geheel een bron van passie en
energie.

Tegelijk staat het leraarsberoep onder druk. De
samenleving wordt complexer en daarmee groeien
ook de verwachtingen over de bijdrage van leraren
aan de ontwikkeling van kinderen en jongeren. Om
tegemoet te komen aan die verwachtingen is het
van belang dat leraren meer ruimte krijgen om zich
te blijven ontwikkelen. Dat vraagt om een beroeps-
structuur waarin ze hun passie en energie voor hun
beroep kunnen behouden. Ook na tien, twintig of
dertig jaar leraarschap.

Op dit moment domineert een statisch beeld van
het leraarsberoep: leraren zijn vanaf dag één vol-
ledig verantwoordelijk voor hun klassen en daarna
groeien hun verantwoordelijkheden nauwelijks
meer. Dit is voor velen een weinig aantrekkelijk
beeld en doet bovendien nauwelijks recht aan de
passie waarmee leraren dagelijks hun werk doen
en aan hun betrokkenheid bij de voortdurende
vernieuwing en verbetering van het onderwijs.
Leraren geven niet alleen les, maar ontwikkelen en
onderzoeken onderwijs, denken mee over beleid
en organisatie en begeleiden collega’s in hun pro-
fessionele ontwikkeling.

Gelukkig komt er steeds meer aandacht voor de
ontwikkeling van leraren gedurende hun loopbaan,
al ligt de focus daarbij vooral op de begeleiding van
starters. Er is nog weinig aandacht en erkenning
voor loopbaanmogelijkheden voor meer ervaren
leraren, bijvoorbeeld door zich te ontwikkelen tot
een expert op een specifiek terrein. Om daaraan te
werken zijn goede beelden nodig over hoe loopba-
nen van leraren eruit zouden kunnen zien en onder-
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steund kunnen worden. Om die reden maakten we
twee jaar geleden Een beroepsbeeld voor de leraar
(zie ook hoofdstuk 1 van deel 1 van dit drieluik), met
ontwikkellijnen voor verdieping en verbreding van
het beroep.

Dit beroepsbeeld biedt een perspectief op loopbaan-
ontwikkeling en mogelijkheden voor doorgaande
professionele ontwikkeling in het leraarsberoep. Het
drieluik Leraar: een professie met perspectief bouwt
hier op voort. We verdiepen het denken over loop-
baanontwikkeling van leraren, plaatsen kritische
kanttekeningen, ontsluiten nieuwe perspectieven
en willen hiermee bijdragen aan een gemeenschap-
pelijke taal rond het leraarsberoep. De auteurs die
bijgedragen hebben aan het drieluik vertalen kennis
en inzichten uit onderzoek naar concrete implicaties
en handreikingen voor de praktijk

Daarmee biedt dit drieluik handvatten en nieuwe
perspectieven voor het vormgeven van de loop-
baanontwikkeling van leraren.

Het drieluik kent de volgende opbouw:

+Deel 1, Een veelzijdig beroepsbeeld, gaat in op de
vraag hoe het denken in termen van loopbanen
kan bijdragen aan een aantrekkelijk beroep en aan
de passie van leraren en hoe leraren hun expertise
ontwikkelen gedurende die loopbaan.

+ Deel 2, Verbreding en verdieping in het beroep, gaat
dieper in op de inhoud van de diverse ontwikkel-
richtingen in het beroep en loopbaanmogelijkhe-
den van de leraar, en hoe leraren zich daarin verder
kunnen ontwikkelen.

+Deel 3, De leeromgeving van leraren, beantwoordt
de vraag hoe de individuele en gezamenlijke pro-
fessionele ontwikkeling en loopbaanontwikkeling
van leraren kunnen worden bevorderd.



Deze delen zijn afzonderlijk te lezen, maar vormen
ook een samenhangend geheel.

Ruim zestig experts hebben vanuit verschillende
vakgebieden en achtergronden aan de drie delen
bijgedragen. We hopen met dit drieluik leraren,
schoolleiders en -bestuurders en lerarenopleiders
in alle onderwijssectoren te inspireren. Sommige
bijdragen hebben betrekking op een specifieke sec-
tor, maar de meeste bijdragen bieden inzichten en
handvatten die voor alle sectoren relevant zijn. We
spreken daarom steevast over leraren, een noemer
die sectoroverstijgend is. Verder kunt u overal waar
‘hij en ‘zijn’ staat, ook ‘zij' en ‘haar’ lezen.

Dit drieluik kon alleen tot stand komen dankzij de
belangeloze inzet van alle auteurs en de leden van de
drie deelredacties. We willen hen danken voor hun
bereidheid om ondanks volle agenda’s mee te wer-
ken aan dit drieluik. Een ander woord van dank zijn
we verschuldigd aan de sponsoren van dit project:
de G4-gemeenten Amsterdam, Den Haag, Rotter-
dam en Utrecht die elk het belang van een aantrek-
kelijk lerarenberoep zien en daarom bereid waren
om dit project te ondersteunen. Ook het Nationaal
Regieorgaan Onderwijsonderzoek (NRO) heeft
financieel bijgedragen aan de totstandkoming van
dit drieluik. Tot slot gaat onze dank uit naar Ten Brink
Uitgevers, onderwijsvakblad Didactief, onderwijs-
journalist Bea Ros voor het redigeren van alle teksten
en het uitgeven van een fraai en leesbaar drieluik en
naar Nienke Wirtz van het Platform Samen opleiden
& Professionaliseren, voor haar rol in de publiciteit
rond deze publicatie.

We hopen met deze drie boekdelen bij te dragen aan
het versterken van de professionele ontwikkeling en
loopbaanmogelijkheden van leraren. Niet omdat
die loopbanen een doel op zich zijn, maar omdat ze
bijdragen aan de kwaliteit en aantrekkelijkheid van
het leraarsberoep en het werkplezier van leraren,
en daarmee aan de kwaliteit en het imago van het
onderwijs.

Marco Snoek
Bas de Wit

Jurrién Dengerink

Amsterdam/ Utrecht, februari 2020
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In dit deel ligt de focus op de diverse loopbaanmoge-
lijkheden van de leraar en hoe hij zich daarin kan ont-
wikkelen. Zoals al geschetst in Een beroepsbeeld voor
de leraar (2017) kan een leraar daarbij kiezen voor
verdieping of verbreding. In het eerste geval ont-
wikkelt iemand zich tot een specialist, in het tweede
geval verbreedst hij zijn competenties door naast het
lesgeven ook andere rollen op zich te nemen.

De basis voor het leraarschap ligt in verdieping, maar
het onderwijs, en daarmee het leraarschap, kan niet
zonder de verbreding in andere ontwikkelrichtingen.
In dit deel staan de verschillende mogelijkheden
van deze ontwikkelrichtingen binnen alle onder-
wijssectoren centraal, van funderend tot en met
het beroepsonderwijs. Het verschaft je inzichten uit
onderzoek en praktische handreikingen.

De eerste twee hoofdstukken hebben een meer
overkoepelend karakter en beschrijven de professi-
onele identiteitsontwikkeling van de leraar. De ove-
rige zeven hoofdstukken geven een nadere invul-
ling van de mogelijke rollen plus de daarbij horende
bekwaamheden en hoe de leraar zich daarin verder
kan ontwikkelen.

Professionele identiteitsontwikkeling

Beginnende leraren zijn vaak nog zoekende naar
hun professionele identiteit. Ze kampen vaak met
spanningen, zoals die tussen ideéle opvattingen
over relaties met leerlingen en de vaak weerbarstige
praktijk, tussen eigen ideéle opvattingen over goed
onderwijs en die van de school en collega’s, tus-
sen de externe verwachting dat je meteen volledig
competent bent en twijfels over je eigen kunnen. In
hoofdstuk 1 werken Douwe Beijaard, Paulien Meijer
en Gonny Schellings de identiteitsontwikkeling van
de leraar verder uit. Zij vragen vooral aandacht voor
de samenhang tussen professionele en persoonlijke
ontwikkeling. Professionaliteit wordt immers ook
sterk bepaald door persoonsgebonden kenmerken,
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zoals opvattingen over wat goed onderwijs is en
eigenschappen als empathie, tolerantie en flexibili-
teit. Voor de professionele identiteit is het belangrijk
dat leraren een realistisch zelfbeeld ontwikkelen en
leren omgaan met spanningen.

Jeroen Onstenk en Ellen Klatter besteden in hoofd-
stuk 2 specifiek aandacht aan de leraar in het
beroepsonderwijs. Leraren leiden hier jongeren op
voor een beroep, verder leren en functioneren in de
maatschappij. Bovendien kent het beroepsonder-
wijs een gedifferentieerder leerlingenpopulatie dan
het algemeen vormend funderend onderwijs. Dat
vereist een brede kennis en een rijk handelingsreper-
toire van leraren: brede vakkennis, maar ook kennis
van het beroep en het werkveld, coachingsvaardig-
heden, meesterschap in didactiek en in de pedago-
gische relatie met leerlingen en studenten en het
vermogen om in brede teams samen te werken. Dat
betekent ook dat deze sector een rijk palet aan ver-
diepings- en verbredingsmogelijkheden kent.

Verdieping

Het dagelijks begeleiden van leerlingen is de kern-
taak van de leraar en in de praktijk ook vaak de
meest omvangrijke taak. De bekwaamheidseisen
van de overheid gaan vrijwel alleen over dit aspect
van het leraarschap. Deze ontwikkelrichting omvat
vooral de voorbereiding, uitvoering en evalu-
atie van leer- en instructieactiviteiten voor groepen
leerlingen, de toetsing van hun ontwikkeling en
leeropbrengsten en de begeleiding van leerlin-
gen die meer aandacht behoeven. Dat vraagt om
vakinhoudelijke, vakdidactische en pedagogische
bekwaamheid die leraren gedurende hun loop-
baan blijven ontwikkelen.

Daarnaast kunnen ze zich verder ontwikkelen tot
expert op deelterreinen.

Fred Janssen, Rick de Graaff, Elwin Savelsbergh en
Arie Wilschut maken in hoofdstuk 3 duidelijk dat



voor elke leraar de volgende vakdidactische vragen
centraal staan: Wat is echt de moeite waard om te
onderwijzen over een specifiek thema? Hoe kan ik dit
onderwijzen? Hoe kan ik nagaan wat leerlingen heb-
ben geleerd? De auteurs beschrijven drie benaderin-
gen om met deze vragen om te gaan en werken die
vervolgens uit voor de moderne vreemde talen, de
natuurwetenschappen en de maatschappijvakken.
Elk domein kent een eigen karakteristieke manier van
denken en werken en dat heeft consequenties voor
de vakdidactische expertise van leraren. In dit hoofd-
stuk wordt duidelijk welke expertise essentieel is en
hoe je je als leraar daarin kunt blijven ontwikkelen.

In hoofdstuk 4 vragen Hartger Wassink en Jan
Bransen aandacht voor het belang van de pedago-
gische dimensie in de relatie tussen leraar en leerling.
Zij betogen dat dit geen geisoleerd deelaspect in de
ontwikkeling van leraren is, maar dat hun hele hande-
len en denken pedagogisch doordesemd is. Belang-
rijk is om steeds het unieke te zien, zowel in de eigen
persoon, als in de leerling en collega. Als leraar kun
je nooit volledig op routine draaien, omdat je pre-
cies dan de openheid kwijtraakt die nodig is voor de
pedagogische interactie met leerlingen. De auteurs
geven aangrijpingspunten hoe de leraar het eigen
pedagogisch repertoire verder kan ontwikkelen.
Door het streven naar passend onderwijs en een
diverse samenstelling van de Nederlandse bevolking
is ook de leerlingpopulatie steeds diverser gewor-
den. Binnen het regulier onderwijs vraagt dit van
leraren specifieke expertise die ze slechts gedeelte-
lijk in de initiéle opleiding verwerven. Sui Lin Goei en
Martijn Willemse besteden in hoofdstuk 5 aandacht
aan inclusief lesgeven en inclusieve leerlingenzorg
als noodzakelijke ontwikkelrichting. Ze benadrukken
dat alle leraren, in samenwerking met collega’s, alle
leerlingen moeten (kunnen) ondersteunen, daarbij
uitgaande van wat een leerling kan (in plaats van wat
deze niet kan).

Verbreding

De diverse rollen die leraren naast het lesgeven
vaak al hebben, zijn cruciaal om het leraarsberoep
aantrekkelijker te maken en te laten aansluiten bij
wat een kennisintensieve samenleving van scholen
vraagt. Daarom gaan we in dit deel ook uitgebreid
in op rollen die het lesgeven in de klas overstijgen,
maar die het lesgeven ook ten goede komen. Bregje
de Vries en Nienke Nieveen beschrijven in hoofdstuk
6 de leraar als curriculumontwikkelaar. Curriculum-
ontwikkeling is veelzijdig: het heeft te maken met
leerdoelen, leerinhouden, leeractiviteiten, docenten-
rollen, de inzet van bronnen en materialen, groepe-
ringsvormen en verdere inrichting van de leeromge-
ving, roostering, toetsing en evaluatie. Het gaat ook
om visieontwikkeling, het maken van afspraken op
schoolniveau en in het team en om aansluiting bij
gedifferentieerde kenmerken en behoeften van indi-
viduele leerlingen. Dit complexe proces in teams ver-
eist ontwikkelbekwaamheid, zo maken de auteurs
duidelijk.

Anje Ros en Helma Oolbekkink-Marchand zoomen
in hoofdstuk 7 in op leraren als onderzoeker van
hun eigen praktijk. Ze beschrijven de verschillende
(onderzoeks)vaardigheden die daarvoor nodig zijn.
Veel leraren vinden het nog lastig om hun onderzoek
zo in te richten dat de resultaten ook in te zetten zijn
voor schoolontwikkeling. Samenwerking met col-
lega’s kan daarbij helpen, reden waarom scholen
steeds vaker ervoor kiezen om samen met andere
scholen een leraar-onderzoeker of onderzoekcodrdi-
nator aan te stellen.

Mede door de sterke groei van Samen Opleiden zijn
er meer leraren die tevens werkplekbegeleider of
schoolopleider zijn. Daarnaast fungeren ze steeds
vaker als coach voor (beginnende) collega’s, in
eigen school en ook daarbuiten, bijvoorbeeld in een
huisacademie. Rita Schildwacht en Saskia Heunks
beschrijven deze rol van coach en opleider in hoofd-
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stuk 8. Behalve coachingsvaardigheden draait het
ook om het besef dat je in deze rol bezig bent met
‘tweede-orde-onderwijzen”: de leraar moet niet
alleen goed zijn in het onderwijzen en ondersteu-
nen van het leren van leerlingen, maar ook in het
begeleiden van het leren van (aanstaande) leraren.
De auteurs reiken diverse strategieén en instrumen-
ten aan die leraren als opleider en coach kunnen
gebruiken om reflectie en ontwikkeling van col-
lega’s te stimuleren.

In het laatste hoofdstuk ten slotte besteedt Marco
Snoek aandacht aan de rol die leraren kunnen spe-

len in organisatie en beleid. Deze ‘teacher leaders’

hebben oog voor de complexiteit van het onder-
wijs, weten samenwerking tussen leraren gericht op
inhoudelijke schoolontwikkeling te bewerkstelligen
en kunnen goed netwerken. De auteur maakt duide-
lijk dat leiderschap van leraren formeel en informeel
kan zijn en zowel individueel als gezamenlijk op te
pakken is, mede afhankelijk van de schoolcultuur.
Elk van deze varianten heeft zijn sterke en zwakke
kanten. De kwaliteiten die bij deze rol horen verwer-
ven leraren vooral tijdens de loopbaan. Leiderschap
kan gericht zijn op bestuur en beleid, maar leraren
kunnen zich ook op andere vlakken ontwikkelen tot
‘teacher leader'

Samen maken de hoofdstukken de diversiteit van
ontwikkelmogelijkheden in het leraarschap in de
complexiteit van het onderwijs zichtbaar. Binnen
elke ontwikkelrichting kunnen leraren zich ontwik-
kelen van beginner tot expert. Terwijl ze in de ene
ontwikkelrichting ervaren zijn, kunnen ze in een
andere ontwikkelrichting beginnend zijn en zich ook
daarin verder ontwikkelen.

Beginnende leraren hoeven na hun opleiding niet
meteen in alle aspecten van het onderwijs volledig
bekwaam te zijn. De verdiepings- en verbredingsmo-
gelijkheden bieden hen een kader om bewust om te

VERBREDING EN VERDIEPING IN HET BEROEP

gaan met hun eigen ontwikkeling en hun loopbaan
aantrekkelijker te maken en te houden, aansluitend
bij eigen talenten, motivatie en loopbaanfase.

We hopen dat leraren, beginnend en (zeer) ervaren,
inspiratie kunnen opdoen voor de verschillende
richtingen waarin ze zich verder kunnen (blijven)
ontwikkelen. Schoolleiders, HR-medewerkers en
beleidsmakers kunnen meer inzicht krijgen in de
diversiteit in expertise en loopbaanmogelijkheden
van leraren en in manieren van professionele ontwik-
keling die aansluiten bij de praktijk van het leraarsbe-
roep. Samen kunnen ze zo werken aan een aantrek-
kelijker beroep.

Jurrién Dengerink, Jeroen Onstenk en Jan van der Meij
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DE PROFESSIONELE IDENTITEIT VAN DE LERAAR

Douwe Beijaard, Paulien Meijer en Gonny Schellings

1.1 INLEIDING

Voor de uitoefening van het leraarsberoep is meer
nodig dan vakinhoudelijke, pedagogische en
didactische kennis en vaardigheden. Talrijke facto-
ren, waaronder een groot aantal persoonlijke, zijn
van invloed op het denken en handelen van lera-
ren. Toch is momenteel de blik, als het gaat om het
leren en de aard van het leraarsberoep, nog vaak
sterk gericht op dat eerste, de kennis en kunde.
Maar het leraarsberoep wordt ook sterk bepaald
door persoonsgebonden factoren, zoals eigen
opvattingen over wat goed onderwijs is en eigen-
schappen als empathie, tolerantie en flexibiliteit.
De volgende uitspraak van Hamachek (1999, p.
209) benadrukt het belang van deze persoonlijke
dimensie van het beroep: ‘Consciously we teach
what we know; unconsciously we teach who we are’
(We onderwijzen bewust wat we weten, onbewust
wie we zijn’).

In dit hoofdstuk vatten we het concept professio-
nele identiteit op als de wijze waarop de persoon-
lijke en professionele dimensie op elkaar inwerken
en verweven zijn. Het is te definiéren als het geheel
aan persoonlijke kennis, opvattingen, attitudes,
normen en waarden en de professionele eisen
die lerarenopleidingen en scholen stellen, inclu-
sief breed geaccepteerde standaarden voor het
leraarsberoep in het algemeen (Beijaard, Meijer, &
Verloop, 2004). Deze definitie doet recht aan het
leraarsberoep als een complex en persoonlijk inge-
kleurd beroep.

We gaan in op de consequenties die dat heeft voor
de opleiding en professionalisering van (aanstaande)
leraren en het onderzoek hiernaar. Ook besteden
we aandacht aan de professionele identiteit van
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leraren gedurende hun loopbaan. Vervolgens geven
we enkele voorbeelden van opdrachten rondom
‘identity work' uit inductieprogramma’s in de regio’s
Eindhoven en Nijmegen.

1.2 IDENTITEIT NADER BESCHOUWD'

Vanuit onderzoeksperspectief

Het onderzoek naar de professionele identiteit
heeft een sterke impuls gekregen door het onder-
zoek naar praktijkkennis van leraren. Dit laatste
beoogt een brug te slaan tussen relevante weten-
schappelijke kennis en door praktijkervaring opge-
dane kennis. Praktijkkennis omvat beide vormen
van kennis (Verloop, 2003) en stuurt het dagelijks
handelen van leraren.

Praktijkkennis

Het onderzoek naar praktijkkennis laat zien dat het
werk van een leraar complex is: in een klas gebeurt
van alles tegelijk en veel is onvoorspelbaar, terwijl
een leraar wel onmiddellijk moet reageren. Ade-
quaat handelen vraagt van leraren dan ook een
door ervaring opgebouwde kennisbasis.

Deze praktijkkennis van leraren is sterk persoon-
lijk ingekleurd, bijvoorbeeld door opvattingen
en overtuigingen vanuit vroegere ervaringen als
leerling of door normen en waarden, bijvoorbeeld
meegekregen vanuit de eigen opvoeding. Via hun
praktijkkennis laten leraren niet alleen zien wat
voor hen goed werkt, maar ook wie zij zijn en wat
zij voor de uitoefening van hun beroep belangrijk
vinden.

1 In gewijzigde vorm en met instemming van de coauteurs, bevat
deze paragraaf enkele tekstgedeelten uit de afscheidsrede van de
eerste auteur (Beijaard, 2019).



Identiteit in beweging

De professionele identiteit van leraren is continu in
beweging. De wijze waarop iemand zichzelf ziet als
leraar, dus zijn professioneel zelfbeeld, kan veran-
deren als iemand nieuwe ervaringen opdoet, bij-
voorbeeld in gesprekken met collega’s of door een
nieuwe werkvorm uit te proberen.

Professionele identiteit manifesteert zich niet een-
duidig en is afhankelijk van de situatie. Een leraar
positioneert zich tegenover leerlingen bijvoorbeeld
anders dan tegenover collega’s, schoolleiders of
ouders. De dialogical self theory spreekt in dit ver-
band van verschillende ik-posities die leraren inne-
men (Akkerman & Meijer, 2011). Ervaren leraren
combineren hun ‘posities’ als bijvoorbeeld vakdo-
cent, mentor, collega en (mede)opvoeder tot één
professioneel zelfbeeld en stemmen dat bovendien
nog af met andere rollen die zij vervullen als bijvoor-
beeld ouder of trainer bij een sportvereniging. Deze
posities of rollen kunnen elkaar aanvullen en verster-
ken, maar kunnen ook conflicteren en daarmee tot
(identiteits)spanningen leiden. Vooral beginnende
leraren vinden het leren omgaan met dergelijke
spanningen een hele uitdaging (Pillen, Beijaard, &
Den Brok, 2013).

Vanuit opleid- en ontwikkelperspectief

De ontwikkeling van een professionele identiteit is
niet alleen een dynamisch en complex proces, maar
tot op zekere hoogte ook een persoonlijk en uniek
proces, gevoed door onder meer de eigen biografie,
leergeschiedenis, opvattingen over het onderwijs en
eigen verwachtingen en idealen van (aanstaande)
leraren. De persoonlijke dimensie moet daarom een
belangrijke plaats krijgen in de lerarenopleiding en
de beroepspraktijk. De ‘persoon achter de leraar’
bepaalt sterk wie iemand is, kan en wil zijn als leraar.

Daarom is het belangrijk om de volgende elementen
van identiteitsleren expliciet in te bouwen in het cur-
riculum van de opleiding en verdere professionalise-
ring van leraren (zie ook Beijaard & Meijer, 2017):

1. Aandacht voor het professioneel zelfbeeld (in ont-
wikkeling)
Het professioneel zelfbeeld is veelal gebaseerd
op diepgewortelde opvattingen en overtuigin-
gen over leren en onderwijzen. Expliciteren en
toelichten van dit zelfbeeld aan peers, opleiders,
begeleiders in scholen en leerlingen is belangrijk.
De feedback daarop draagt bij aan de ontwikke-
ling van een zo realistisch mogelijk zelfbeeld. Het
kan pijnlijk zijn als het, om wat voor reden dan ook,
noodzakelijk blijkt om het eigen zelfbeeld flink te
moeten aanpassen.

2. Bewust ontwikkelen van een professioneel zelfbeeld
Het zelfbeeld helpt om jezelf te positioneren
tegenover belangrijke spelers in het professionele
veld, zoals leerlingen, collega’s, schoolleiders en
ouders. Essentieel is dat een leraar authentiek is en
geen rol ‘speelt, maar een positieve en construc-
tieve professionele identiteit ontwikkelt die bij
hem past. Leraren die bewust een eigen professi-
onele identiteit hebben ontwikkeld, zijn ook beter
in staat om leerlingen te ondersteunen bij hun
ontwikkeling tot burger en beroepsbeoefenaar.

3. Oog voor spanningen tussen de persoonlijke en pro-
fessionele dimensie van professionele identiteit
Bij beginnende leraren betreffen deze spanningen
bijvoorbeeld:
+ Verandering in de rol van student naar leraar
onmiddellijk na de lerarenopleiding (roltransi-
tie). Bijvoorbeeld: je voelt je nog student, maar
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ervaart dat leerlingen en collega’s een bekwame

leraar verwachten.

Steun of aandacht geven aan leerlingen. Bijvoor-

beeld: willen zorgen voor leerlingen, maar daar-

door te weinig emotioneel afstand nemen.

Opvattingen over leren en onderwijzen. Bijvoor-

beeld: eigen opvattingen die afwijken van in de

school gangbare opvattingen.

+ De balans tussen werk en privéleven. Bijvoor-
beeld: druk voelen om veel te investeren in je
werk en niet goed in staat zijn je tijd en energie
te verdelen tussen zorg thuis en school (Pillen,
2013).

Spanningen als deze blijven vaak verborgen, ter-

wijl ze een (ernstige) barriere kunnen zijn voor ver-

dere ontwikkeling en welbevinden (Van der Wal,

Oolbekkink-Marchand, Schaap, & Meijer, 2019).

4. Hanteren van aan identiteit gerelateerde concepten
voor leren en professionele ontwikkeling
Het gaat bijvoorbeeld om de volgende concepten:

« Eigenaarschap
Het is belangrijk dat (aanstaande) leraren ‘eige-
naar’zijn van wat en hoe zij leren, oftewel er voor
staan, om in eigen ogen een goede leraar te
worden of zijn. Het concept eigenaarschap geeft
daarmee uitdrukking aan wie je bent en wat je
belangrijk vindt.

Agency

Dit concept behelst het hebben van controle
over je eigen ontwikkeling door dichtbij jezelf
te blijven, bij wie je bent en wie je wilt worden.
Ontwikkeling van professionele identiteit voor-
onderstelt een zekere autonomie en ruimte om
bewust invloed uit te oefenen op wat en hoe
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je het beroep leert (op basis van eigen doelen,
interesses en motivatie) en op situaties zodat
persoonlijke en contextuele factoren beter
op elkaar aansluiten. In de praktijk blijken er
grote verschillen te bestaan in mogelijkheden
van leeromgevingen om het eigen leertraject
(mede) vorm te geven. Ook (aanstaande) lera-
ren zelf verschillen in de mate waarin zij agency
gebruiken.

Betekenisgeving

Betekenis geven is een actief en zowel cognitief
als emotioneel proces waarbij mensen nieuw
opgedane ervaringen of informatie verbinden
met bestaande kennis en eigen opvattingen.
Lerarenopleidingen stimuleren daarom reflec-
tie bij studenten die bijdraagt aan de ontwik-
keling van een positieve en constructieve pro-
fessionele identiteit. Lerarenopleiders, peers,
school- en werkplekbegeleiders hebben allen
een belangrijke rol bij de ondersteuning van dit
voortdurende proces.

Professionele identiteit gedurende de
loopbaan

Onderzoek naar de beroepsloopbaan laat zien dat
leraren verschillende fasen doorlopen (Day, Sam-
mons, Stobart, Kington, & Gu, 2007; Fessler & Chris-
tensen, 1992).

Hoog positief

De eerste jaren laten een flinke en meestal positieve
ontwikkeling zien in het professioneel zelfbeeld.
Indien deze eerste fase inderdaad positief verloopt
(als dit niet het geval is, haken leraren vaak af), blijft
dit beeld daarna gedurende een groot aantal jaren
onverminderd‘hoog positief’ (Beijaard, 1995).



Moeite met verandering

Ervaren leraren hebben door de jaren heen
vaak een goede onderwijspraktijk met bijbe-
horende routines opgebouwd. Ze vinden het
moeilijk om hierin verandering te moeten aan-
brengen. Naast praktische problemen leiden
opgelegde innovaties bij hen tot verstorende
emoties zoals angst, bezorgdheid en frustra-
tie (Nias, 2005), zeker als de beoogde veran-
dering leraren het idee geeft dat hun aanpak
niet goed of onvoldoende was. Dit raakt hun
zelfbeeld direct. Van scholen die tot innovaties
overgaan of veranderingen willen doorvoeren,
vraagt dit veel zorg en aandacht, bijvoorbeeld
door met een innovatie nadrukkelijk aan te
sluiten bij de expertise van ervaren leraren en
hen een belangrijke rol te geven bij de invoe-
ring daarvan.

Verminderde motivatie

In de tweede helft van de carriére wordt dit gemid-
deld genomen minder positief, los van het feit of
iemand wel of geen goede leraar is. Dit uit zich
onder meer in minder tevredenheid over het werk,
het gevoel minder doelmatig te zijn en minder
betrokkenheid bij en motivatie voor het werk (Can-
rinus, 2011). Over de oorzaken hiervan is nog weinig
bekend. Naarmate leraren ouder worden, ervaren
ze bovendien een groeiende generatiekloof tussen
henzelf en hun leerlingen en hebben ze moeite met
veranderingen (zie ook kader hierboven). Na verloop
van tijd lijken veel leraren ook steeds minder uitda-
ging in hun werk te vinden.
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Het valt niet mee om ervaren docenten te helpen om
een positief beeld van hun eigen professionele iden-
titeit te behouden. Dat komt mede door de manier
waarop veel leraren condities van hun werkplek bele-
ven en benutten, zoals ruimte voor eigen initiatie-
ven, mogelijkheden voor professionele ontwikkeling
op maat en nieuwe taken. Evenals bij de begeleiding
van beginnende leraren is oog voor de mens achter
de ervaren leraar belangrijk. Beleidsondersteuning
van de overheid lijkt noodzakelijk; het zou bijvoor-
beeld de moeite waard zijn om te experimenteren
met sabbaticals voor leraren. Schaarse ervaringen
hiermee in het onderwijs (zie bijvoorbeeld Gaziel,
1995), maar vooralsnog vooral in andere contexten
wijzen erop dat die heel verrijkend zouden kunnen
zijn voor de kwaliteit en de professionele identiteit
van leraren.

1.3 VOORBEELDEN UIT DE PRAKTIJK?

Er vindt in de lerarenopleiding en onderwijsprak-
tijk veel identity work plaats met als doel een betere
afstemming tussen de persoonlijke en professionele
kant van het leraarsberoep. Dit gebeurt niet altijd
expliciet vanuit het concept van professionele iden-
titeit en bijbehorende inzichten uit onderzoek. Tabel
1 bevat enkele voorbeelden van opdrachten die dat
wel beogen. Deze opdrachten maken deel uit van
meerjarige inductieprogramma’s voor beginnende
leraren van vo-scholen in de regio’s Eindhoven en
Nijmegen. Ze zijn vooral een middel om een iden-
titeitsgesprek te voeren met peers onder supervisie
van een deskundige begeleider.

2 Over deze en andere voorbeelden is een publicatie in ontwikke-
ling. Zie ook: Mommers & Schellings (2019).
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Tabel 1. Voorbeelden van opdrachten vanuit het perspectief van professionele identiteit

Opdracht

Beschrijf enkele belangrijke momenten van
contact van jou als leraar met je leerlingen
(individueel/groep).

Geef je eigen dominante ik-posities (wie
ben je als leraar) weer tegenover leerlingen,
collega’s en schoolleiders.

Vertel een ‘story-to-live-by’ over je werk als
leraar in de klas en over iets wat dit klasni-
veau overstijgt.

Geef aan: (1) welke identiteitsspanningen
op jou van toepassing zijn, (2) welke invioed
daarvan uitgaat/uitging op je eigen functio-
neren en (3) hoe je ermee bent omgegaan
(Pillen, 2013).
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Toelichting

Leerlingen zijn voor leraren belangrijke anderen (‘reality definers’,
Beijaard, 1995). Hierbij spelen kernwaarden van leraar en leerling een
grote rol. In hun contacten met leerlingen streven leraren professio-
nele doelen na die gepaard gaan met allerlei gevoelens, negatieve en
positieve. Deze beinvlioeden hun professioneel zelfbeeld en daarmee
hun professionele identiteit.

De ik-posities die leraren innemen, zijn sterk gekoppeld aan hun
opvattingen en verwachtingen over lesgeven en het onderwijs in

het algemeen, ook al is dat niet altijd realistisch (Akkerman & Meijer,
2011). Scholen bepalen met afspraken, vormen van samenwerking
en (in)formeel leiderschap sterk wat mogelijke en reéle ik-posities zijn
(Kelchtermans & Ballet, 2002). Het bewust ontwikkelen van ik-posities
en deze onderling afstemmen is essentieel voor het ontwikkelen van
een positieve en sterke professionele identiteit.

Vanuit narratief perspectief is het onderwijs een landschap vol verha-
len die leraren met elkaar delen. Deze zijn onderdeel van de traditie
van scholen en de plaats van het onderwijs in de samenleving.

Deze zogeheten stories-to-live-by (Clandinin, Downey, & Huber, 2009)
hebben vaak onbewust een grote invloed op het leven en werk van
leraren en dus op hun professionele identiteit. Belangrijk is dan ook
dat leraren deze verhalen en hun eigen verhouding daartoe (her)ken-
nen en weten welke verhalen ze op basis daarvan zelf uitdragen over
hun werk, als onderdeel van hun professionele identiteit.

Identiteitsspanningen blijven vaak ongemerkt, zeker wanneer ze

erg persoonsgebonden zijn. Ze kunnen mentaal en emotioneel een
negatieve invioed hebben op de ontwikkeling en beleving van pro-
fessionele identiteit (Pillen et al., 2013; Van der Wal et al., 2019).

Het benoemen van identiteitsspanningen en ervaren dat collega’s
vergelijkbare ervaringen hebben of goede suggesties kunnen geven
om er constructief mee om te gaan, kan behulpzaam zijn bij de groei
in het beroep en de ontwikkeling van een positieve professionele
identiteit. Louter individuele reflectie leidt niet altijd tot een vermin-
dering van spanningen, maar het zoeken of krijgen van steun of hulp
gebeurt in de praktijk nog (veel) te weinig.
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Opdrachten als deze laten beginnende leraren
bewust nadenken over hun professionele identiteit
en helpen om deze op een positieve en construc-
tieve manier verder te ontwikkelen. De ervaring
leert dat de dialoog met collega’s (peers) hierbij
onmisbaar is. Verder zijn een veilige omgeving en
deskundige begeleiding belangrijk, temeer omdat
professionele identiteitsontwikkeling niet een louter
rationeel proces is.

1.4 IMPLICATIES VOOR DE PRAKTIJK

Ons pleidooi is om meer vanuit het concept pro-
fessionele identiteit te kijken naar de opleiding en
professionele ontwikkeling van beginnende en erva-
ren leraren. Uitdaging is om vanuit dit concept en
daarop gebaseerde onderzoeksresultaten vorm en
inhoud te geven aan identity work. Dit ‘werk’ heeft
de potentie om bij te dragen aan de ontwikkeling en
het behoud van een positieve en constructieve pro-
fessionele identiteit.

Werken aan de eigen professionele identiteit leidt
vaak niet meteen tot zichtbare resultaten. Het is een
moeilijk proces dat tijd kost, zeker wanneer bijvoor-
beeld overtuigingen, waarden en normen van een
leraar inzake ‘goed onderwijs'in het geding zijn.
Identity work vraagt van lerarenopleidingen en ove-
rige georganiseerde professionele ontwikkeling om
een goede timing. Een bovenschoolse workshop
waarin leraren bijvoorbeeld gevraagd wordt om na
te denken over stories-to-live-by heeft, hoe relevant
ook voor de professionele identiteitsontwikkeling,
weinig effect als leraren nog volop bezig zijn met
klassenmanagement. Wanneer en op welke manier
identity work belangrijk en nodig is, is grotendeels
maatwerk, bij voorkeur in een intervisieachtige en
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voor de deelnemer veilige setting met veel aandacht
voor dialoog.

Die dialoog is uit te breiden tot een gezamenlijke
professionele dialoog, waarin naast de professio-
nele identiteit van individuele leraren ook de geza-
menlijke ontwikkeling aan de orde komt. Zo blijft de
ontwikkeling van leraren geen individuele aangele-
genheid, maar wordt deze een gezamenlijke verant-
woordelijkheid met aandacht voor zowel de profes-
sionele als persoonlijke kant van het leraarschap.
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DE LERAAR IN HET BEROEPSONDERWIJS

2.1 INLEIDING

De doelstellingen van het beroepsonderwijs beslaan
een breed terrein. Het vmbo bereidt voor op beroep
en loopbaan, vervolgonderwijs (havo of mbo) en
burgerschap. Het middelbaar beroepsonderwijs
(mbo) kent eveneens een drievoudige kwalificering:
opleiden voor het beroep, verder leren, en functio-
neren in de maatschappij (www.mboraad.nl). Dat
betekent dat leraren in het beroepsonderwijs zich
niet alleen moeten richten op het aanleren van
(beroeps)kennis en vaardigheden, maar ook op leer-
strategieén, werkhouding, persoonsontwikkeling,
sociale vaardigheden, loopbaancompetenties en
burgerschap. Dit alles voor een zeer diverse groep
leerlingen en studenten.’

Didactiek van beroepsvakken vereist derhalve speci-
fieke kenmerken. De leraar in het beroepsonderwijs
moet zijn vakkennis breed kunnen inzetten en ver-
binden met de context van het toekomstige beroep
van de leerling. Omdat de beroepspraktijk voortdu-
rend in ontwikkeling is, vraagt dit kennis over (inno-
vatie in) de sector en een beroepshouding waarin
een leven lang ontwikkelen centraal staat (MBO
Raad, 2015).

Beroepsgericht leraarschap vraagt kennis en vaar-
digheden vanuit de volgende vijf dimensies (Klatter,
2015):

« Content: kennis van het vakdomein waarvoor je als
leraar opleidt

« Context: kennis en ervaring over en in de beroeps-
praktijk waarvoor je opleidt

1 In het vmbo wordt gesproken van leerling, in het mbo van
student. Wij hanteren hier leerling.
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+ Doelgroep: kennis van de achtergrond, cultuur en
(leer)psychologische kenmerken van je leerlingen
«Didactiek: kennis van pedagogisch-didactische

begeleidingsvaardigheden (meesterschap)
« Organisatorische en samenwerkingsvaardigheden
binnen de school en met het werkveld

De professionele identiteit van de leraar geeft uit-
eindelijk kleur aan de wijze waarop hij zich wil ver-
diepen, verbreden en verrijken in de pedagogiek,
beroepsdidactiek, de samenwerking in het team,
evenals het volgen van ontwikkelingen in het beroep
of samenwerking met bedrijven. En dat bepaalt weer
de inrichting van de lessen en de (pedagogische)
cultuur van de school. In dit hoofdstuk lichten we
deze dimensies nader toe.

2.2 PROFESSIONELE IDENTITEIT

Beroepsopleidingen hechten veel waarde aan ‘echte’
werkervaring van hun leraren (zie ook kader op
pagina 28), mede vanwege hun steeds sterkere ori-
entatie op en samenwerking met die beroepsprak-
tijk bij de vormgeving van het onderwijs en bij het
begeleiden van jongeren in hun beroepsidentiteit.
Bij lerarenopleidingen bestaan verkorte trajecten op
basis van beroepservaring. In het vmbo kan het door
de bredere profielen en de bevoegdheidsregeling
voorkomen dat iemand meer vakbevoegdheden
moet halen die niet allemaal goed aansluiten bij de
eigen oorspronkelijke beroepservaring, als moge-
lijke oplossing voor het lerarentekort (Onderwijs-
wijsraad, 2018).

Leraren binnen het technisch beroepsonderwijs zien
zichzelf vooral als vakexpert (Vloet & Klatter, 2016).
Ze zijn vooral gericht op het overbrengen van vak-
en beroepsinhouden en minder op de leerprocessen
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van hun leerlingen of de pedagogische relatie. Deze
opvatting blijkt sterker naarmate leraren lesgeven op
hogere niveaus van beroepsonderwijs (Rijgersberg,
2019). Maar omdat voor veel leraren in het beroeps-
onderwijs de formele scholing in didactiek en peda-
gogiek beknopt is worden hun professionele vaar-
digheden en identiteit grotendeels gevormd door
‘informele’ leerprocessen tijdens hun start als leraar
(inductiefase). Trajecten als samen opleiden, hybride
opleidingen en samenwerking met de beroepsprak-
tijk zijn daarom positieve ontwikkelingen voor de
identiteitsvorming als onderwijsprofessional (Theu-
nissen, 2017).

Kennis van het vak en beroep (content)

De leraar beroepsonderwijs is veelal geschoold en
gericht op een bepaald generiek of beroepsgericht
vak en heeft een belangrijke rol bij het verwerven

Een dubbele identiteit

Het bijzondere van het beroepsonderwijs is dat
leraren hier vaak een dubbele professionele iden-
titeit hebben, namelijk beroepsbeoefenaar en
vakleraar. Zo kunnen ze een rolmodel zijn voor het
vakgebied waarover ze lesgeven. Dit geldt vooral
als een leraar nog beroepsbeoefenaar is of recent
is geweest, en pas later een formele scholing voor
het leraarschap volgt, zoals een cursus Pedagogi-
sche Didactisch Getuigschrift (PDG), Pedagogische
Didactische Aantekening (PDA) of tweedegraads-
opleiding. Hoe langer iemand leraar is, hoe meer
die identiteit verschuift naar het leraarschap, al zijn
er tal van leraren die met één been in de beroeps-
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van die expliciete kennis door leerlingen (Van der
Sanden, 2004; Van Merriénboer & Kirschner, 2007).
Hij moet zijn onderwijs zo structureren dat leerlin-
gen dat vak en de logica ervan leren begrijpen. Naast
een systematisch opgebouwd begrippenkader
(Young, 2007) moet de leraar ook inzicht hebben in
denkwijze (mentale modellen) en begripsontwikke-
ling van leerlingen. Het gaat dan om inzicht in de
conceptuele structuur die leerlingen doorgaans van
het vak opbouwen (Erkens-Jansen & Klatter, 2016). In
het beroepsonderwijs moet dit in samenhang met
het beroep (beroepslogica) gebeuren.

Leraren in het beroepsonderwijs moeten tevens
leerlingen het belang van hun vak voor het latere
beroep duidelijk kunnen maken. Authentieke taken
gebaseerd op vragen uit de concrete praktijk van
een bedrijf maken de lesstof betekenisvol(ler) en
laten leerlingen ervaren, zien en begrijpen waarom

praktijk blijven (hybride leraar) of er na een tijdje
naar terugkeren.

Niet alle ( v)mbo-leraren die via een lerarenop-
leiding zoals de PTH (Pedagogisch Technische
Hogeschool) docent beroepsgerichte vakken zijn
geworden, hebben zelf het beroep uitgeoefend
waarvoor zij opleiden. In dat geval zal de ontwik-
keling van vakmanschap en leraarschap min of
meer hand in hand gaan. Het kunnen onderwijzen
van een beroepsgericht vak als werktuigbouw of
(digitale) elektrotechniek is belangrijk, maar niet
genoeg. Het opdoen van ervaring in en met de
beroepspraktijk is onontbeerlijk.
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bepaalde leerinhouden nuttig zijn en beheerst moe-
ten worden. Zo ontdekken leerlingen dat bepaalde
content en curriculumonderdelen noodzakelijk zijn
voor hun latere vakmanschap. De kwalificatiedos-
siers die in het beroepsonderwijs de leerdoelen
omschrijven helpen daarbij, omdat ze zijn opge-
bouwd volgens de kerntaken en werkprocessen van
het beroep. Deze dossiers bieden evenwel nauwe-
lijks handvatten voor de inrichting van het onder-
wijsproces. Het verbinden van goede kennis over het
vak en het beroep met een gedegen pedagogisch-
didactische scholing is dan ook van wezenlijk belang
voor goed beroepsonderwijs (Onstenk & Van den
Berg, 2019).

Kennis van het werkveld (context)

Idealiter heeft een leraar beroepsonderwijs intensieve
contacten met bedrijven en instellingen voor een
optimale aansluiting van het onderwijs bij de beroeps-
context. Binnen het mbo krijgt dit vorm via beroeps-
praktijkvorming (BPV) of stage, hybride leren, authen-
tieke opdrachten, gastlessen, up-to-date apparatuur,
et cetera. Ook voor leraren in het vmbo zijn contacten
met het werkveld belangrijk voor goede loopbaan-
begeleiding en stages. Dit vraagt de vaardigheid om
wensen en vernieuwingen van de arbeidsmarkt te
vertalen naar het opleidingstraject.

Kennis van bestaande en toekomstige functies binnen
de beroepspraktijk en de bijbehorende kerntaken en
werkprocessen vertalen naar onderwijs vraagt om
teams van leraren met verschillende expertises.

Die bekendheid met bedrijfsprocessen heeft ook
een positieve invloed op de eigen professionele
identiteit. Zo kun je als leraar bedrijfsprocessen illus-
treren, simuleren of binnenhalen, en een rolmodel
voor leerlingen zijn. Bovendien kun je zo je onderwijs
actualiseren en vernieuwen. De mogelijkheid om
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samen met het regionale bedrijfsleven keuzedelen
te ontwikkelen voor de examenprogramma'’s stimu-
leert de kwaliteit van onderwijs tussen het (v)ymbo en
de bedrijven en instellingen.

Kennis van de doelgroep

Het contact met leerlingen en de eigen coachende rol
motiveert veel leraren voor hun werk. Dat neemt niet
weg dat het adequaat stimuleren van leervaardig-
heden, metacognitieve kennis en zelfsturing bij leer-
lingen een lastig proces is. Het vinden van een goed
evenwicht tussen sturen en loslaten vraagt om een
individuele benadering en dus om kennis over indivi-
duele leerlingen en hun capaciteiten (De Bruijn, 2012).
Meer nog dan in andere onderwijssectoren is de
doelgroep in het (v)mbo zeer divers (Klatter & Van
der Meer, 2019), met grote niveauverschillen tus-
sen en binnen klassen. In de bovenbouw vmbo is
er geregeld sprake van persoonlijke en gedragspro-
blematiek en het mbo kent een groeiende variéteit
tussen leerlingen qua leerwegen (zoals voltijders,
deeltijders, duale trajecten), beroepsdomein, leeftijd,
culturele achtergrond en soms ook tussen leerlingen
met een beperking of juist een specifiek talent.

De leraar moet dus gedifferentieerd en gedoseerd
onderwijs kunnen bieden; een zij-instromer ‘verzor-
gende’ vraagt bijvoorbeeld ander onderwijs dan een
vmbo-leerling die doorstroomt vanuit de techniek
naar dezelfde opleidingsrichting. Sommige leerlin-
gen zijn heel gemotiveerd voor hun studie, anderen
kunnen zich minder concentreren doordat ze bijvoor-
beeld in beslag worden genomen door mantelzorg of
privéproblemen. Dit vraagt sterke begeleidingscom-
petenties en een expliciet pedagogisch bewustzijn.
Contact met deze verschillende mensen vereist een
open houding waarin je leerlingen tegemoet komt in
hun individuele eigenschappen en leervoorwaarden.
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Meesterschap

Meesterschap omvat de pedagogisch-didactische
rol: onderwijs ontwikkelen, lesgeven, begeleiden en
beoordelen. Bovenal vraagt deze rol een open en
authentieke houding om relaties op te bouwen met
je leerlingen. Bij meesterschap gaat het niet alleen
om kennis over pedagogisch-didactische metho-
den en het bijbehorende handelingsrepertoire; de
pedagogische oriéntatie zit in de leraar en maakt dat
leerlingen zich meer of minder willen inzetten voor
een taak, voor het eigen leren en voor jou als leraar
(Pols, 2019). Belangrijk is om daarbij aan te sluiten bij
de motivatie van de leerlingen en die te bevorderen.
Motivatie wordt gevoed door drie psychologische
basisbehoeften: een goede relatie met de leraar en
met elkaar, autonomie en een gevoel van competen-
tie (Deci & Ryan, 2000).

Veel leraren voelen zich onthand als het gaat om
pedagogiek. Ze vragen zich af of zij zich nog wel zo
direct met de ontwikkeling en volwassenwording
van hun leerlingen mogen bemoeien en of ze dat
wel kunnen. Leraren stellen zich vaak terughoudend
op als het gaat om waarden, normen en moraliteit,
zeker als dit het beroepsmatig handelen overstijgt.
Waar ze leerlingen wel wijzen op de eisen die het
beroep stelt aan verantwoordelijk gedrag, aarzelen
leraren als het gaat om maatschappelijk verant-
woordelijk gedrag. Tegelijk moeten ze werken aan
burgerschap (MBO Raad, 2017). Het doet een appel
op de eigen professionele identiteit en persoonlijke
normen en waarden die leidend zijn voor het hande-
len en opvoeden tot geintegreerd burgerschap. Aan-
dacht voor pedagogiek krijgt momenteel (weer) een
steviger plek binnen het onderwijskundig discours,
getuige onder meer de belangstelling voor het werk
van Biesta (2019). Hoe sterker mbo-leraren beschik-
ken over een’pedagogisch kompas; des te gemakke-
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lijker en wendbaarder ze passend handelingsreper-
toire weten in te zetten. Ze weten dan goed te kiezen
tussen sturen en loslaten of uitdagen en ondersteu-
nen en dat komt de sfeer en het leren van leerlingen
ten goede (Pols, 2019).

Betekenisvol leren

Daarnaast zien we in het (vy/mbo een toenemende
nadruk op betekenisvol, activerend en authen-
tiek leren en bijbehorende onderwijsvormen. Deze
leeromgevingen helpen leerlingen om actief te leren
en een eigen betrokkenheid op beroep en vakken-
nis op te bouwen. Aandacht voor opvattingen die
leerlingen al hebben over hun leren (subjectieve
leertheorieén) komt tegemoet aan hun behoeften
en mogelijkheden, al is er nog weinig overeenstem-
ming over hoe je dat concreet moet vormgeven in
onderwijssituaties (De Bruijn & van Kleef, 2013).

Niet te onderschatten is dat leerlingen behalve op
school ook leren van werkervaringen, leeftijdgeno-
ten en in toenemende mate ook digitale media. Als
leraar moet je met deze externe invloeden rekening
houden en voldoende didactische werkvormen en
leerstrategieén paraat hebben om bewust en verant-
woord aan te sluiten bij de variatie tussen leerlingen
en hun beginsituaties. Het handelingsrepertoire van
leraren in het beroepsonderwijs blijkt nog (te) wei-
nig gevarieerd om adequaat maatwerk te leveren
(De Bruijn, 2019). Het evenwicht tussen stimuleren
en voorschrijven blijkt dan moeilijk. Sterker inzet-
ten op leeractiviteiten waarin het geleerde vanuit
verschillende bronnen bij elkaar kan komen is aan te
bevelen.

Samenwerken in het onderwijsteam

Goed functionerende teams zijn lerende teams,
waarin zingevend werk de belangrijkste drijfveer
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van leraren vormt. Ze kenmerken zich door een col-
lectieve taakstelling die in hoge mate tegemoetkomt
aan de professionele wensen en verlangens van indi-
viduele docenten en leerlingen, en aansluit bij de
schoolvisie (Hargreaves & Fullan, 2012). Een team
bevat een mix van ervaring en expertises om leer-
lingen zo goed mogelijk op te leiden. Een citaat uit
het Kwalificatiedossier docent mbo onderstreept deze
samenwerking:

‘In onderwijsteams wordt de professionaliteit van
docenten en teamleden met onderwijsondersteunende
taken (zoals instructeurs, onderwijsassistenten en prak-
tijkbegeleiders) geborgd. Elk team maakt intern afspra-
ken over de verdeling van de taken en zorgen dat de
benodigde expertises vertegenwoordigd zijn. Belang-
rijk is dat leerlingen het door het team verzorgde onder-
wijs als eenheid ervaren. (Van der Meer, 2015, p.3).

Uiteindelijk moet het team samen einddoelen for-
muleren en de weg daarnaartoe. Een verantwoord
proces van curriculumontwikkeling start bij de
einddoelen (backwards design) en bezit consisten-
tie (constructive aligned) (Klatter, 2015; De Bruijn &
Westerhuis, 2013). Praktijkopleiders uit het werkveld
hebben in dat proces een essentiéle rol, vandaar dat
ook wel gesproken wordt van een uitgebreid lera-
renteam (Nieuwenhuis, 2013). Deze verschillende
organisaties (school en werkveld) met elk eigen ver-
antwoordelijkheden vragen van de leraar de nodige
organisatorische en communicatieve vaardigheden.

2.3 IMPLICATIES VOOR DE PRAKTIJK
Wat zien leraren(teams), de onderwijsinstelling, het

werkveld en de overheid als optimaal eindresultaat?
En wat betekent dat vervolgens voor het ontwikkel-
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proces van de leraar, het team van leraren en prak-
tijkopleiders en het management? We vatten hieron-
der de belangrijkste zaken samen.

Integreren leeromgevingen

Bij beroepsgericht leren en opleiden vervaagt het
klassieke onderscheid tussen theorie en praktijk.
Leerlingen leren in verschillende settingen met rela-
tief veel tijd voor praktijkopdrachten en de stage
(BPV), met verschillende leerinhouden en werkvor-
men. Aansturen van het leren gericht op het ver-
binden van (schoolse) kennis en praktijkervaringen
blijkt voor sommige leraren niet eenvoudig, omdat
ze praktische ervaring met het beroep missen. Con-
tinue scholing in het leren inzetten van adequate en
wendbare begeleidingswijzen, in contact met het
beroepenveld, is een voorwaarde (De Bruijn, 2012).

Loopbaanontwikkeling

Leraren in het beroepsonderwijs hebben vaak een
hybride loopbaan en een andere identiteitsontwik-
keling dan hun collega’s in het primair en voortgezet
onderwijs. Voor de meeste leraren van beroepsge-
richte vakken is het lesgeven een tweede baan, na
of naast een baan in het bedrijfsleven. De relatie en
mogelijke spanningsvelden tussen de rollen van
beroepsbeoefenaar en leraar kunnen blijven bestaan.
Dat heeft te maken met verschillen in loopbaan- en
carriéreperspectieven in onderwijs en bedrijfsleven;
het technisch bedrijfsleven biedt vooralsnog gunsti-
ger perspectieven voor carriére en inkomen dan het
beroepsonderwijs. Hier ligt een duidelijke rol en ver-
antwoordelijkheid voor de overheid.

Samenwerking onderwijs en bedrijfsleven

Beter inhoudelijk contact tussen de leraar op school,
de leerling en de praktijkopleider tijdens de stage
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of in de steeds vaker voorkomende hybride leerom-
gevingen (Hoeve & Zitter, 2011) is een voorwaarde
om de verbinding tussen beide soorten kennis te
verbeteren. Voor een goede studiekeuze en loop-
baanoriéntatie moeten leraren heldere beroepsbeel-
den weten te creéren, gebaseerd op actuele kennis
van het werkveld. Het vakmanschap is daarmee een
niet te miskennen opdracht voor veel leraren in het
beroepsonderwijs.

Actief leren stimuleren

Veel innovatieve (v)mbo-opleidingen vervangen
een focus op een formeel kennisaanbod door een
focus op actieve kennisverwerving door de leerling
en (aankomend) beroepsbeoefenaar. Dit vraagt van
leraren en praktijkopleiders dat zij inhoudelijke en
beroepsgerichte kennis en proceskennis toeganke-
lijk maken voor leerlingen en hen begeleiden om
relaties te leggen tussen impliciete en expliciete ken-
nis van leerlingen en henzelf. Hierbij gaat het ook om
reflectie op ervaringen en het leren in verschillende
contexten verbinden. Dit is een belangrijke beroeps-
vaardigheid voor leerlingen. Leraren in het (v)mbo
doen er dan ook goed aan hun pedagogisch-didac-
tisch handelingsrepertoire continu uit te breiden om
adaptief en betekenisvol beroepsonderwijs te kun-
nen vormgeven.
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https://ecbo.nl/onderzoekspublicatie/weten-wat-je-
doet-kennis-en-vakmanschap-in-het-mbo/
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Het beroepsbeeld voor leraren in het mbo be-
schrijft de verschillende mogelijke rollen en niveaus.
Snoek, M., Held, M., & Medendorp, L. (2019). Docent
in het mbo: een dynamisch en veelzijdig beroep.
Vaktijdschrift Profiel voor beroepsonderwijs, 2019(2),
12-16.
https://pure.hva.nl/ws/files/5520316/Profiel
maart2019_beroepsbeeld mbo_docent.pdf

Zie ook:
www.platformsamenopleiden.nl/
https://www.bvmbo.nl/mbo-manifest/
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DE LERAAR ALS VAKDIDACTISCH EXPERT

Fred Janssen, Rick de Graaff, Elwin Savelsbergh en Arie Wilschut

3.1 INTRODUCTIE

In dit hoofdstuk staat centraal wat vakdidactische
expertise is, waarom het essentieel is en hoe je als
leraar deze expertise kunt blijven ontwikkelen. Voor
elke leraar gelden drie vakdidactische kernvragen:

+Wat is echt de moeite waard om te onderwijzen
over dit thema?

+ Hoe kan ik dit onderwijzen?

+ Hoe kan ik nagaan wat leerlingen hebben geleerd?

Goed lesgeven is geen algemene vaardigheid die
een leraar naar believen bij elk schoolvak of domein

Hetzelfde boek, twee keer anders

Neem Joyce en Isa. Ze geven beiden biologie en
gebruiken hetzelfde lesboek, maar gaan daar ver-
schillend mee om. Joyce volgt de inhoud en opzet
van het boek en zoekt daar gevarieerde en active-
rende werkvormen bij. Het valt haar op dat leerlin-
gen de verbanden tussen de verschillende hoofd-
stukken niet altijd zien, maar ze weet niet goed
hoe ze de leerstof anders zou kunnen behandelen.
Voor Isa is de methode een startpunt, maar ze
anticipeert op wat leerlingen moeilijk zullen vin-
den en ze maakt haar eigen onderscheid tussen
hoofd- en bijzaken. Ook probeert ze verbanden
te leggen tussen verschillende hoofstukken en
met andere vakken. Ze benadert de leerstof vaak
vanuit een andere invalshoek dan het boek om
het voor leerlingen interessanter en relevanter te
maken. Ook probeert ze de leerstof niet als losse
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kan inzetten. Biologielerares Isa bijvoorbeeld (zie
kader hieronder) weet haar leerlingen inhoudelijk te
motiveren en uit te dagen tot diep leren. Maar voor
haar invallessen natuurkunde mist ze de benodigde
vakinhoudelijke en vakdidactische expertise om zulk
motiverend en uitdagend onderwijs te verzorgen.
Dit is ook een terugkerende bevinding van onder-
zoek naar out-of-field teaching, lesgeven in domei-
nen buiten het eigen expertisegebied (Ingersoll,
1998; Du Plessis, 2017).

Dit onderstreept het belang van vakinhoudelijke
en vakdidactische bekwaamheid. Niet voor niets
beslaan ze twee van de drie domeinen in de wet-
telijke bekwaamheidseisen, naast pedagogische

feiten te brengen, maar als antwoord op een
vraag en leert ze leerlingen relevante vragen te
stellen, antwoorden te bedenken en deze kritisch
te toetsen.

Isa heeft een breed vakdidactisch lesrepertoire
opgebouwd en kan daardoor flexibel inspelen op
actualiteiten, leermoeilijkheden en onverwachte
vragen en kan ook in interdisciplinaire projecten
de kern van haar vak een goede plaats geven.

Isa geeft als invaller ook af en toe natuurkunde
en daarbij merkt ze dat het haar niet lukt op een
vergelijkbare manier les te geven. Haar lessen lij-
ken dan veel meer op die van Joyce en ze slaagt
er minder goed in om leerlingen te motiveren en
uit te dagen om over de stof na te denken. Ze mist
voor dit vak de benodigde inhoudelijke en didac-
tische expertise.
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bekwaamheid. Ontwikkelingsgericht werken aan
deze twee vakgebonden bekwaamheden is dan ook
een belangrijke pijler van professionalisering van
leraren.

In dit hoofdstuk schetsen we eerst op hoofdlijnen
de kennisbasis voor hoe leraren hun vakdidactisch
repertoire kunnen uitbreiden. Daarna werken we
enkele kernthema’s binnen de vakdidactiek van de
talen, natuurwetenschappen en maatschappijvak-
ken beknopt uit, om af te sluiten met aanbevelingen
voor hoe leraren hun vakdidactische expertise kun-
nen blijven ontwikkelen.

3.2 DRIE VAKDIDACTISCHE
BENADERINGEN

De kennis over hoe je blijvend je vakdidactische
repertoire kunt uitbreiden is afkomstig uit vakdidac-
tisch onderzoek en uit vakdidactische praktijkkennis
van leraren. In het Engels wordt deze praktijkkennis
ook wel aangeduid met de term Pedagogical Con-
tent Knowledge, kortweg PCK (Van Driel & Berry,
2010). Grofweg zijn in al die kennis drie benaderin-
gen van de vakdidactiek te onderscheiden (Shulman
& Quinlan, 1996; Janssen, Hulshof, & Van Veen, 2016):

- Onderwerpspecifieke vakdidactiek
« Generieke vakdidactiek
- Disciplinespecifieke vakdidactiek

Onderwerpspecifiek

Bij een onderwerpspecifieke benadering staan
doelen, aspecten die leerlingen moeilijk vinden,
onderwijsaanpak en evaluatie van een specifiek
lesonderwerp centraal, bijvoorbeeld de Franse
revolutie of de spijsvertering. Deze benadering is
het meest gangbaar. Door het ontwerpen, uitvoe-
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ren en evalueren van hun lessen bouwen leraren
deze kennis op.

Generiek

De eveneens veelgebruikte generieke vakdidactiek
neemt algemene pedagogisch-didactische principes
als uitgangspunt en past die vervolgens toe op het
onderwijzen van bepaalde onderwerpen. Zo weten
we dat leerlingen voor het oplossen van problemen
niet alleen de juiste concepten en feiten moeten ken-
nen (conceptuele kennis), maar ook moeten weten
wanneer ze die kunnen toepassen (situationele ken-
nis) en hoe ze dit moeten doen (strategische kennis).
Dit algemene inzicht over probleemoplossing kan
vervolgens worden uitgewerkt voor en toegepast op
specifieke lesonderwerpen (een voorbeeld hiervan is
te vinden in Janssen et al., 2016).

Disciplinespecifiek

Beide vorige benaderingen zijn waardevol, maar
vragen om een aanvulling waarin de eigen aard en
karakteristieke manieren van denken en werken van
de discipline centraal staan (Schwab, 1964; Shulman
& Quinlan, 1996; Deng, 2008). In een disciplinespeci-
fieke benadering worden juist karakteristieke manie-
ren van denken en werken binnen een discipline als
uitgangspunt genomen voor de inrichting van het
onderwijs. Neem bijvoorbeeld een vakoverschrij-
dend thema als de plastic soep. Om grip te krijgen op
dit complexe vraagstuk moet je het vanuit meer dis-
ciplinaire invalshoeken benaderen (Janssen, 2017).
Bijvoorbeeld een geografisch perspectief (waar komt
de plastic soep precies voor en waarom juist daar?),
een chemisch (wat is de samenstelling van de plas-
tics en hoe en onder welke condities worden ze afge-
broken?), een ecologisch (wat zijn de gevolgen voor
organismen en hun leefomgeving?), een historisch
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(een vergelijking tussen vroegere samenlevingen
van schaarste en de huidige overvloed), een ethisch
(wat is goed om te doen en met welke betrokkenen
moeten we rekening houden?) en ten slotte een taal-
kundig perspectief (welke termen gebruiken men-
sen om deze kwestie te framen?).

Elk van deze disciplines kent eigen karakteristieke
manieren van denken en werken. In een discipline-
specifieke vakdidactiek start het vormgeven van
onderwijs met het expliciteren daarvan. Welke soort
vragen horen bij een (deel-)discipline en welke stra-
tegieén gebruik je voor het zoeken naar en kritisch
toetsen van antwoorden? De laatste jaren wordt
steeds meer onderzoek gedaan naar bijvoorbeeld
taalkundig, historisch, biologisch en wiskundig den-
ken (zie ook de kaders op pagina 43 en 47). Deze dis-
ciplinespecifieke denk- en werkwijzen vormen het
fundament van vakdidactische expertise, omdat ze
twee essentiéle functies kunnen vervullen (Janssen,
Hulshof, & Van Veen, 2019):

« Ze vormen krachtig ontwerpgereedschap voor lera-
ren voor het inrichten van lessen en het curriculum.

« Ze vormen krachtig denkgereedschap voor leerlin-
gen om kennis en vaardigheden te ontwikkelen en
grip te krijgen op complexe disciplinaire en interdis-
ciplinaire vraagstukken.

3.3 MODERNE VREEMDE TALEN

De didactieken van de vreemde talen kennen meer
overeenkomsten dan verschillen. Bij elke vreemde
taal draait het om de ontwikkeling van taalvaardig-
heid, aangevuld met kennis van cultuur en samenle-
ving, (jeugd)literatuur en kennis over taal (De Graaff,
2018). Dat geldt voor de traditionele schoolvakken
Engels, Duits en Frans, maar ook voor Spaans of Chi-
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nees, en voor onderwijs in Nederlands als tweede
taal of in thuistalen zoals Papiamento, Pools, Turks of
Arabisch.

Natuurlijk zijn er verschillen in streefniveaus door
verschillen in moeilijkheidsgraad: sommige talen
lijken meer op het Nederlands dan andere en met
sommige talen komen leerlingen veel meer in aanra-
king dan met andere.Toch zijn de leerdoelen, de leer-
processen en de evaluatievormen, en daarmee de
vakdidactiek, grotendeels vergelijkbaar. Goede taal-
leraren stellen zichzelf de drie al eerder genoemde
vakdidactische kernvragen:

+ Welke aspecten van taalvaardigheid en -kennis zijn
echt de moeite waard om te onderwijzen?

+Hoe kan ik mijn leerlingen die het beste onder-
wijzen?

+Hoe kan ik nagaan wat mijn leerlingen hebben
geleerd?

In de tussendoelen en eindtermen voor het onder-
wijs in vreemde talen (MVT) staat functionele taal-
vaardigheid centraal: taal leren om taal te kunnen
gebruiken (voor havo en vwo aangevuld met eind-
termen voor literatuur). In de afgelopen tien jaar
heeft het Europees Referentiekader (ERK, zie www.
erk.nl) een belangrijke rol gespeeld in de uitwerking
van die communicatieve vaardigheden, zowel qua
focus als niveaubepaling. Het ERK gaat over wat en
hoe goed leerlingen taal moeten kunnen gebruiken,
maar vertelt niets over hoe iemand een vreemde taal
(het beste) leert en geeft ook geen richtlijnen voor
de manier waarop je een vreemde taal het beste
kunt onderwijzen.

Grammatica versus woordenschat
Vanwege de communicatieve leerdoelen vraagt
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adequaat taaldidactisch handelen om een disci-
plinespecifieke benadering, en wel vanuit wat we
weten over natuurlijke manieren van taalverwerving
en hoe je die als leraar het beste kunt ondersteunen.
Mensen leren taal door taal te gebruiken, al doende
dus. Verder weten we dat blootstelling aan taalaan-
bod (input) een essentiéle voorwaarde is voor taal-
ontwikkeling; dat je taal goed leert gebruiken door
dat veel te doen; dat taalleerders en taalgebruikers
in de eerste plaats gericht zijn op betekenis; en dat je
voor een heldere communicatie inhoud moet kun-
nen vormgeven (Long, 2009).

Kennis over taalstructuur en oefenen van taalvormen
heeft maar een beperkt effect op correct taalgebruik.
Toenemende correctheid is geen voorwaarde voor,
maar een gevolg van taalontwikkeling. Dat wil niet
zeggen dat aandacht voor taalstructuur niet zinvol
zou zijn. Onderzoek laat zien dat expliciete kennis
over taalstructuur kan helpen bij taalontwikkeling en
taalgebruik (zie De Graaff, 2018), omdat taalleerders
daardoor beter weten waar ze op kunnen focussen
bij het begrijpen en gebruiken van taal. Maar het is
niet zo dat het oefenen van (expliciete) grammati-
cakennis vanzelf leidt tot (impliciete) taalvaardig-
heid. Dat verklaart waarom leerlingen ‘fouten’blijven
maken in praktische opdrachten, ook als ze in gecon-
troleerde opdrachten regels correct kunnen toepas-
sen (Piggott, 2018; Westhoff, 2006).

Actief taal gebruiken

Taalvaardigheid is het kunnen begrijpen en gebrui-
ken van taal met toenemende mate van vloeiend-
heid, complexiteit, correctheid en adequaatheid
(Housen, Kuiken, & VVedder, 2012). Taaldidactiek zoekt
naar ontwerpprincipes voor werkvormen die dat
effectief weten te bevorderen. Als leraar is het zaak te
zoeken naar werkvormen die leerlingen stimuleren
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om zelf de taal veel en actief te gebruiken.
Natuurlijke situaties om de doeltaal te gebruiken
doen zich in de les niet vanzelfsprekend voor. De
leraar is meestal de enige ervaren doeltaalgebrui-
ker in het klaslokaal. Dat doet een groot beroep op
hem als bron van taalaanbod en als vormgever van
activiteiten waarin leerlingen de taal zo functioneel
mogelijk kunnen gebruiken. Dat kan bijvoorbeeld
door fysieke of online contacten met native speakers
te organiseren.

Maar goed talenonderwijs is veel meer dan alleen
vaardighedenonderwijs. De ontwikkeling van taal-
vaardigheid is ook en vooral een middel waarmee
leerlingen zich kunnen ontwikkelen tot communica-
tieve, interculturele en taalbewuste (wereld)burgers
(De Graaff & Lowie, 2018). In je didactiek integreer
je dus taalvaardigheid als doel op zich en als middel
voor cultureel bewustzijn en persoonsvorming. Als
leraar MVT moet je leerlingen in de eerste plaats kun-
nen laten ervaren hoe ze hun taalvaardigheid kun-
nen inzetten om te communiceren met medemen-
sen ongeacht hun talige of culturele achtergrond, en
om kennis te verwerven, cultuur te waarderen en zo
de wereld beter te begrijpen.

De juiste balans

In de praktijk worstelen veel leraren met een goede
balans en samenhang tussen taalvaardigheid, taal-
kennis en cultureel-literaire kennis en houding. De
afgelopen jaren hebben de Meesterschapsteams
MVT en Nederlands zich ingezet voor een andere
balans in het talenonderwijs: taalvaardigheid niet als
doel op zich, maar als middel om effectief te kunnen
communiceren in internationale en interculturele
situaties, om inzicht op te doen over taal als feno-
meen en om je eigen en andere culturen beter te
leren begrijpen en waarderen. Voor Curriculum.nu
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hebben de ontwikkelteams voor MVT en Nederlands
dit ook als uitgangspunt genomen. Dit kan beteke-
nen dat de leerdoelen zullen veranderen, en daar-
mee de leeractiviteiten, de toetsvormen en dus ook
de vakdidactiek.

Deze meer inhoudelijke taal- en cultuurbewuste
benadering heeft interessante raakvlakken met
andere disciplinespecifieke vakdidactieken. Cultu-
reel bewustzijn bevat kenmerken van burgerschap,
maatschappijleer, aardrijkskunde, geschiedenis. Dus
ben je als vakdidactisch bekwame taalleraar ook
in staat om gerelateerde leerprocessen te ontwer-
pen, begeleiden en evalueren: taal als uitdrukking
van waarden, inlevingsvermogen, burgerschaps-
vorming, informatieverwerking in de context van
vreemde talen en cultuur. Bovendien is voor elk
schoolvak disciplinespecifieke geletterdheid essenti-
eel: wat moeten leerlingen kunnen om adequaat te
denken, redeneren, formuleren enzovoort bij vakken
als geschiedenis of natuurkunde? Bekwame talenle-
raren kunnen bijdragen aan deze ontwikkeling bij
hun leerlingen, omdat zij zich bewust zijn van con-
textspecifieke taal bij het leren. Het komt daarbij aan
op een bewuste keuze van taalmiddelen (‘teksten’),
bewuste aandacht voor adequaat taalgebruik en het
bewust waarderen en benutten van de talige en cul-
turele achtergronden van je leerlingen.

3.4 NATUURWETENSCHAPPEN

Hoewel de bétavakken van de drie vakkenclusters
misschien wel het duidelijkst een gezamenlijk imago
hebben, gaat achter dit imago een variéteit aan dis-
ciplines en benaderingen schuil - biologie, natuur-
kunde, scheikunde, wiskunde, de technische vakken
en delen van de aardwetenschappen - die ieder op
een eigen manier naar de wereld kijken, met bijbe-
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horende concepten, vaardigheden en denkwijzen,
en met bijbehorend vakdidactisch repertoire.

Een belangrijke drijfveer achter de didactische ont-
wikkeling van het bétaonderwijs in de afgelopen
decennia was de observatie dat leerlingen na het
volgen van bijvoorbeeld mechanicaonderwijs prima
mechanicaopgaven kunnen maken, maar dat ze hun
kennis niet toepasten op alledaagse situaties (bij-
voorbeeld Gilbert & Watts, 1983). Kennelijk bleef de
schoolkennis een abstractie zonder verbinding met
de realiteit. De didactische opgave was om te komen
tot meer betekenisvol onderwijs, waarbij leerlingen
het op school geleerde wel in de echte wereld bete-
kenis geven en toepassen. We bespreken hieronder
drie benaderingen die hieruit zijn voortgekomen.

Ervaringen en voorkennis

Eén benaderingswijze is dat leerlingen eerst vol-
doende vertrouwd moeten raken met waarne-
mingen en verschijnselen voordat ze toe zijn aan
abstracte beschrijvingen daarvan, en dat voortijdige
abstractie zelfs het zuiver waarnemen zou verhinde-
ren. Zoals Wagenschein (1968) het uitdrukte: ‘rettet
die Phdnomene’ van het ‘verdunkelnde Wissen’ (‘red
de verschijnselen van de verduisterende sluier van
de kennis'). De didactische consequentie hiervan is
een sterke nadruk op ervaringsgericht leerlingon-
derzoek. Deze ervaringen zouden ertoe moeten lei-
den dat leerlingen op zoek willen naar theoretische
verklaringen.

Een meer psychologische invalshoek biedt de cogni-
tive-conflictbenadering: als leerlingen voorafgaand
aan de instructie zouden merken dat hun alledaagse
kennis leidt tot onjuiste conclusies en verwachtin-
gen, zou er behoefte ontstaan aan een betere theo-
rie. Positiever gesteld: in je onderwijs bouw je voort
op en systematiseer je de al aanwezige kennis.
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In beide gevallen stelt deze benadering hoge eisen
aan de vakdidactische kennis van de leraar: je moet
diep inzicht hebben in het denken en de denkbeel-
den van de leerlingen en bovendien de vakstructuur
zodanig beheersen dat je daar flexibel op in kunt
spelen.

Contexten en concepten

Een tweede benaderingswijze is het gebruik van
leefwereld-contexten om betekenis te geven aan
de te leren theorieén en concepten. Niet slechts als
illustratie bij of introductie op de stof, maar als leer-
stofordenend principe en met het expliciete leerdoel
om de verworven kennis te kunnen toepassen in die
contexten. Nederland was in jaren zeventig en tach-
tig voortrekker in het ontwikkelen van deze context-
conceptbenadering met het PLON'-materiaal voor
natuurkunde. Zo was er een module over veiligheid
in het verkeer, waarin leerlingen onderzoek deden
naar de remweg van hun eigen fiets en de bescher-
mende werking van gordels en helmen. Een conse-
quente uitwerking volgens deze benadering veran-
dert ook de inhoud van het vak: sommige concepten
passen niet meer bij de behandelde contexten en
andere concepten moeten worden toegevoegd.
Tegen deze benadering ontstond weerstand bij
vooral leraren in de hogere onderwijsniveaus. Ze
zagen de systematische samenhang binnen hun vak
in het gedrang komen en vreesden dat een context-
gebaseerd programma niet goed zou voorbereiden

1 Het Project Leerplanontwikkeling Natuurkunde was een curri-
culumontwikkelingsproject uitgevoerd door de vakgroep na-
tuurkundedidactiek van de Universiteit Utrecht (1973-1986). Er
werd een volledig contextgebaseerd curriculum ontwikkeld en
beproefd tot een eigen mavo-eindexamen (experimenteerruimte
van OC&W). Zie verder: https://elbd.sites.uu.nl/2017/07/10/plon/
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op het vervolgonderwijs. Hoewel varianten van de
context-conceptbenadering inmiddels hun weg
gevonden hebben naar de meest gebruikte metho-
den, en zelfs naar de eindexamenprogramma’s havo
en vwo, is ze nog steeds een bron van controverse.
Critici zien de grote context aan het begin van een
hoofdstuk uit de methode als afleidend (extraneous
cognitive load), en maken zich zorgen over een ver-
zwakking van de basisvaardigheden en systema-
tische kennisopbouw. Voorstanders op hun beurt
vinden dat de meest gebruikte methoden de con-
text louter als een inleidende versiering benutten,
waarna het hoofdstuk vervolgt met traditioneel
geordende leerstof. Deze problemen met context-
gebaseerd onderwijs zijn deels terug te voeren op
de hoge eisen die deze benadering stelt aan de
vakdidactische bekwaamheden van de leraar: in
aanvulling op de bekwaamheden die hiervoor al
genoemd werden, zijn er nu twee ‘concurrerende’
betekenissystemen waaraan de leraar recht moet
doen, en waartussen hij doelgericht moet navigeren:
dat van de (leefwereld)context, en dat van de con-
ceptuele leerstofinhoud.

Onderzoekend leren

Een derde invalshoek is die van het onderzoekend
leren, waarbij meer nadruk ligt op het proces dat tot
kennis leidt. Hierbij zijn niet alleen conceptuele ken-
nis en vaardigheden belangrijk, maar ook het onder-
zoeksproces dat tot die kennis geleid heeft. Het is
niet voldoende als leerlingen leren over onderzoek,
ze moeten het proces ook zelf ervaren.

De opvattingen over het doel van onderzoekend
leren verschillen: onderzoekend leren blijkt niet erg
effectief om basisbegrippen aan te leren, maar kan
wel bijdragen aan het oproepen van productieve
vragen voor verder leren, diepere verwerking van de
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leerstof en het ontwikkelen van onderzoeksgerela-
teerde denk- en werkwijzen in het domein (Bakker,
2018). Die laatste toevoeging is cruciaal: een leerling
ontwikkelt denk- en werkwijzen altijd in samenhang
met daartoe geschikte inhouden en bovendien zijn
die werkwijzen deels domeinspecifiek. De vakdidac-
tische uitdaging voor de leraar is om passende com-
binaties te maken van inhouden en vraagstellingen
met denk- en werkwijzen en de ontwikkeling van
beide te ondersteunen, bijvoorbeeld door het stel-
len van geschikte vragen en het modelleren van de
gewenste denkhandelingen.

Redeneren en argumenteren is een wezenlijk onder-
deel van onderzoekend leren. Hoewel de bétavak-

Een vakkundige blik op de huid

Een onderwerp in het biologieonderwijs, bij-
voorbeeld de huid, kun je als leraar vanuit ver-
schillende vakgerichte denk- en werkwijzen
benaderen. Vanuit een ontwerpperspectief
kijk je met leerlingen naar de functies van de
huid en hoe deze worden vervuld en waarom
op deze manier. Vanuit een evolutionair per-
spectief is de vraag hoe onze, hoofdzakelijk
haarloze, huid is geévolueerd. Met een ont-
wikkelingsbiologische bril op kijk je hoe de
huid tijdens iemands leven verandert. Je kunt
deze denkwijzen niet alleen gebruiken om te
bepalen welke aspecten van een onderwerp
je moet of kunt behandelen, maar ook omge-
keerd het thema huid benutten om leerlingen
in te leiden in diverse biologische denk- en
werkwijzen.
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ken minder talig lijken dan de mens- en maatschap-
pijvakken, is de ontwikkeling van vaktaal ook voor
deelname aan beta-wetenschappelijke en techno-
logische praktijken essentieel. Het gaat dan om de
beheersing van de inhoudelijke terminologie en het
herkennen van signaalwoorden in opgaven tot het
beheersen van de zinsconstructies die nodig zijn om
een redenering of een argument vorm te geven (aca-
demische taalontwikkeling). Ook hier verschilt het
gewenste genre per vakgebied en is vakdidactische
kennis nodig om de beoogde taalontwikkeling goed
te begeleiden (Van Dijk & Hajer, 2018).

Waar het gesprek over de fasen van de maan of de
atoomtheorie zo objectief mogelijk kan worden
gevoerd, komen bij andere onderwerpen onvermij-
delijk ook normatieve overwegingen in het spel: de
biologen zijn van oudsher vertrouwd met onder-
werpen rond gezondheid, seksualiteit en genetische
modificatie, maar ook de andere natuurwetenschap-
pen krijgen toenemend te maken met normatieve
kwesties, bijvoorbeeld bij interdisciplinaire vraag-
stukken rond duurzaamheid en klimaatverandering.
De vakdidactische uitdaging is hier om, vanuit ken-
nis van zowel de vakinhoud als de mogelijke opvat-
tingen en gevoeligheden van leerlingen, een pro-
ductieve dialoog tot stand te brengen waarin je de
wetenschappelijke feiten en de waarden en normen
van individuele leerlingen respecteert.

Invloed van wetenschap

De hoeveelheid kennis in de natuurwetenschappen
is in de laatste eeuw explosief gegroeid en de tradi-
tionele disciplines zijn deels van karakter veranderd,
bijvoorbeeld doordat interdisciplinaire vraagstukken
een centralere plaats kregen. Ook in het voortgezet
onderwijs wint interdisciplinaire samenwerking aan
belang en samenwerken met leraren uit andere vak-
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gebieden behoort dan ook tot de bekwaamheids-
vereisten voor iedere leraar.

Dit geldt niet voor alle bétavakken in gelijke mate:
waar het wiskundeprogramma nauwelijks beinvlioed
wordt door nieuw wiskundeonderzoek, moeten in
de biologie onderwerpen als genetica regelmatig
herzien worden in het licht van actuele ontwikkelin-
gen. De selectie van inhouden en organisatie is dan
ook een belangrijk issue.

Natuurlijk wordt die selectie voor een belangrijk
deel gemaakt in de kerndoelen en in de examenpro-
gramma’s, en ook de methodeschrijvers maken hierin
keuzes, maar er liggen zeker ook keuzes op school-en
leraarniveau. Welke keuzes een leraar voorstaat, hangt
mede af van zijn visie op het doel van het bétaonder-
wijs, en daarover verschillen de opvattingen. Roberts
(2014) heeft het in dit verband over een curriculum
emphasis: een samenhangende boodschap over het
doel en de betekenis van de natuurwetenschappen.
Die boodschap gaat verder dan de vakinhoude-
lijke feiten en de regels en vormt een antwoord op
de vraag van de leerling ‘waarom moet ik dit leren?’
Roberts onderscheidt wetenschap onder meer als:

a) correcte kennis

b) solide bouwwerk van systematische kennis (rede-
neren en bewijzen)

c) denkmethode  (nadruk
procedures)

d)achtergrond voor meningsvorming en maat-
schappelijke keuzes

e) nuttige kennis in de alledaagse leefomgeving

f) bijdrage aan persoonlijke betekenisgeving

Oop processen en

De emphasis-voorkeur van de leraar varieert per per-
soon, maar ook per vakgebied: biologieleraren scoren
gemiddeld hoger op de perspectieven d en e, terwijl
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onder natuurkundeleraren meer steun is voor b en
c (De Putter-Smits, Taconis, Jochems, & Van Driel,
2011). Ons (nog niet gepubliceerde) onderzoek
onder studenten aan de Hogeschool Utrecht sug-
gereert dat Nederlandse bétaleraren in spe het in
vergelijking met hun Amerikaanse collega’s minder
vanzelfsprekend vinden om maatschappelijke en
normatieve kwesties te behandelen in hun school-
vak. Uiteraard gaat het in beide onderzoeken om
gemiddelden en zijn er grote individuele variaties.
Op een school met een sterke pedagogische identi-
teit zullen leraren wellicht een meer gedeelde opvat-
ting ontwikkelen. Dit collegiale gesprek over de rol
van het bétaonderwijs en de daarbij benodigde vak-
didactiek is essentieel om, in de stroom van lopende
en komende onderwijstrends, zoals game-based
leren, augmented reality, maker-onderwijs, ontwerp-
gericht onderwijs en gepersonaliseerd leren, alles te
beproeven en het goede, dat wil zeggen datgene
wat bijdraagt aan de wezenlijke opdracht van het
bétaonderwijs, te behouden.

3.5 MAATSCHAPPIJVAKKEN

De maatschappijvakken bestaan uit een aantal ver-
schillende vakgebieden met eigen karakteristie-
ken. Eén ‘vakdidactiek van de maatschappijvakken’
bestaat daarom niet. Tot de maatschappijvakken
rekent men doorgaans aardrijkskunde, economie,
geschiedenis en maatschappijleer.

Aardrijkskunde heeft raakvlakken met de bétavak-
ken (fysische geografie) en maatschappijleer (sociale
geografie). Economie heeft, naast een maatschappe-
lijke, ook een sterk rekenkundige kant, waarvan de
didactiek verwantschap toont met die van rekenen/
wiskunde. Maatschappijleer en sociale geografie
onderscheiden zich van geschiedenis door een con-
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centratie op sociaalwetenschappelijke concepten
die de sociale werkelijkheid min of meer wetmatig
beschrijven, terwijl geschiedenis meer accent legt op
het onvoorspelbare en incidentele.

Een vak wordt meer getypeerd door de wijze van
denken en problemen oplossen dan door de inhou-
den waarop je deze toepast. Bovengenoemde uit-
eenlopende benaderingen van de maatschappelijke
werkelijkheid bepalen die verschillende denkwijzen
en de didactiek van de verschillende vakken heeft
zich dan ook in van elkaar gescheiden werelden
ontwikkeld. Desondanks speelt een aantal vakdidac-
tische aspecten bij alle maatschappijvakken een rol.
We bespreken er zeven.

1. Spanning tussen beschrijven en analyseren
Doel van de maatschappijvakken is de maatschap-
pelijke werkelijkheid te leren begrijpen en analyse-
ren. Deze werkelijkheid is echter divers, grillig en tot
op zekere hoogte onvoorspelbaar. Algemene regels
en wetmatigheden moet men altijd zien tegen de
achtergrond van concrete contexten. Leraren moe-
ten deze contexten altijd omschrijven alvorens een
abstractere en conceptuele analyse aan de orde te
stellen.

Vooral leraren aardrijkskunde en geschiedenis lopen
het risico dat de beschrijvende component de over-
hand krijgt. Gevolg is dat leerlingen het doel van
deze vakken gaan opvatten als het onthouden van
feiten over diverse perioden of regio’s. Dat is de
reden waarom deze vakken soms ook getypeerd
worden als ‘leervakken’ waarbij memoriseertechnie-
ken een grote rol zouden spelen. Dat staat haaks op
de opvatting van een vak als denkwijze en metho-
diek om problemen op te lossen.

Bij economie, en in mindere mate maatschappijleer,
speelt vaak het omgekeerde. De nadruk ligt daar op
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abstracte concepten (bij economie bijvoorbeeld:
schaarste, markt, welvaart, conjunctuur, bij maat-
schappijleer: rechtsstaat, parlementaire democratie,
arbeidsmarkt, massamedia), waarbij het moeilijk is
voor leerlingen om daarachter concrete contexten
te herkennen. In het moderne economieonderwijs is
daarom de context-conceptbenadering ingevoerd.
Er is dus sprake van verschillende vakculturen, waar-
bij geschiedenisleraren meer gewend zijn (span-
nende) ‘verhalen over vroeger’ te vertellen en daar-
bij soms de conceptuele analyse vergeten, terwijl
economieleraren (en in mindere mate ook leraren
maatschappijleer en aardrijkskunde) hun inhouden
eerder groeperen rond abstracte concepten.

2. Talig karakter

In het verlengde van het voorgaande speelt bij de
maatschappijvakken taal een belangrijke rol. Ze
bedienen zich niet alleen van vaktermen (zoals feo-
dalisme, sociale gelaagdheid of prijselasticiteit),
maar ook van alledaagse woorden die binnen het
vak andere betekenissen krijgen. Zo betekent het
woord ‘markt’voor een econoom iets anders dan een
plein met kraampjes, en het begrip ‘bron’ voor een
historicus iets anders dan een vindplaats van hel-
der opborrelend water. Ook schooltaalwoorden die
leerlingen niet dagelijks gebruiken, zoals ‘stimuleren;
‘evolueren; ‘beinvloeden’ en ‘nuanceren’ kunnen bar-
rieres opleveren.

3. Waardegeladen

De maatschappijvakken gaan over mensen en hun
samenleving. Daarin hebben leraren te maken met
de spanning tussen wat feitelijk het geval is en wat
wenselijk is. Beschrijvingen van maatschappelijke
toestanden kunnen niet ophouden bij de weergave
van de werkelijkheid, deze moeten leraar en leerlin-
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gen ook beoordelen: Wat is onrecht en hoe kun je dat
bestrijden (maatschappijleer)? Hoe kunnen bedrij-
ven efficiént produceren en toch hun werknemers
recht doen (economie)? Wat te doen met milieu- en
vervuilingsproblematiek (aardrijkskunde)? En hoe
kunnen wij verantwoordelijkheid nemen voor een
koloniaal verleden (geschiedenis)?

Met deze waardegeladenheid moeten leraren maat-
schappijvakken rekening houden. Ze moeten zich
bewust zijn van hun eigen waarden en opvattingen
en professioneel weten om te gaan met verschil-
lende perspectieven en standpunten. Ze moeten
leerlingen helpen een eigen standpunt te onder-
bouwen en weten hoe je discussies en argumenta-
ties over controversiéle onderwerpen in de klas het
best kunt begeleiden. Het oefenen met argumenta-
tievaardigheden speelt vooral bij maatschappijleer
een belangrijke rol, maar ook bij sociale geografie
en economie komt het aan de orde. Bij geschiede-
nis speelt de vraag hoe je kennis van het verleden
kunt inzetten om maatschappelijke standpunten te
onderbouwen of te bestrijden (denk bijvoorbeeld
aan het slavernijverleden en geschiedenis van geno-
cides). Argumenteren doet ook weer een beroep op
de taalvaardigheden van leerlingen. Leraren maat-
schappijvakken zouden zich dus ook moeten bekwa-
men in de bijbehorende taaldidactische aspecten.

4. Inleving

Bij maatschappijvakken worden leerlingen gecon-
fronteerd met andere mensen in diverse rollen, waar-
onder rollen die ze zelf nooit hebben gespeeld of
nooit zullen spelen. Het is van belang om leerlingen
te stimuleren zich in de positie van een ander te ver-
plaatsen. Hoe ziet de wereld eruit voor de bewoner
van een ontwikkelingsland, voor een ondernemer of
een middeleeuwse horige?
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Zich verplaatsen in een ander vergt oefening en
dat gebeurt in de maatschappijvakken op uiteenlo-
pende manieren. Bij geschiedenis is vaak plaats voor
verhalen over concrete belevenissen van bepaalde
personen, waarbij de didactische uitdaging is om je
als leraar niet te verliezen in betekenisloze details en
het verhaal te duiden via achterliggende principes.
Bij maatschappijleer worden de posities van diverse
betrokkenen herleid tot meer abstracte ‘actoren’ en
aardrijkskundeleraren zullen het eerder hebben over
sociale groepen of lagen. In beide gevallen is de uit-
daging daarin levende mensen van vlees en bloed
te herkennen. Economie gaat uit van mensen die
handelen volgens economische wetmatigheden,
waarbij het voor leerlingen soms moeilijk is in te zien
dat mensen ook irrationeel handelen en daarom niet
voldoen aan de economische wetten, bijvoorbeeld
het marktprincipe.

5. De werkelijkheid verklaren

Alle maatschappijvakken pogen via samenhangen
tussen oorzaken en gevolgen verklaringen te geven
voor de wereld zoals die is (of was) en werkt(e). Als
leraar moet je leerlingen helpen de soms ondoor-
zichtige en vaak complexe samenhang tussen oorza-
ken en gevolgen te leren begrijpen, waarbij je hen
tegelijkertijd moet leren dat in de menselijke samen-
leving oorzaken en gevolgen minder wetmatig
samenhangen dan bijvoorbeeld in de natuurweten-
schappen. Naarmate zaken toevallig en onvoorspel-
baar zijn (vooral bij geschiedenis van belang), komen
ze ons ook meer ‘onbegrijpelijk’ voor. Niemand vindt
het leuk om iets onbegrijpelijks uit te leggen of te
leren. Daarom besteden geschiedenisleraren bij oor-
logen en revoluties altijd aandacht aan de oorzaken
die het uitbreken ervan kunnen verklaren. Leerlin-
gen kunnen dan de indruk krijgen dat de ontwikke-
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lingen niet anders hadden kunnen verlopen, terwijl
dat vaak wél het geval is. Zo werkt het uitleggen van
oorzakelijke verbanden soms averechts.

Bij aardrijkskunde, maatschappijleer en econo-
mie ligt veel nadruk op de wetmatigheden van de
samenleving, met als risico dat leerlingen te weinig
begrip krijgen voor de uitzonderingen en onregel-
matigheden. Geschiedenis loopt het risico juist te
weinig nadruk te leggen op het wetmatige, waar-
door het vak moeilijk leerbaar wordt en leerlingen
het vaak als tamelijk nutteloos zien.

6. Burgerschapsvorming

Maatschappijvakken spelen een grote rol in de bur-
gerschapsvorming van leerlingen. Dat impliceert dat
ze de inhoud toepassen op hun persoonlijke functio-
neren in de samenleving: het komt ‘erg dichtbij' Voor
de leraar is het de didactische taak om te werken aan
morele vorming zonder te verzeilen in het opvoeden

Een oorlog tot leven brengen

Als geschiedenisleraar kun je een onderwerp,
bijvoorbeeld de onafhankelijkheidsoorlog in
Indonesié, op verschillende manieren aanpakken.
Je kunt bijvoorbeeld kiezen voor inleving: hoe
was het om als Nederlandse soldaat geconfron-
teerd te worden met de angst en onzekerheid
van een guerrilla-oorlog? Dan hebben leerlin-
gen informatie nodig over guerrilla-oorlogen. Je
kunt ook ingaan op oorzaak en gevolg. Dan is er
informatie nodig over het Indonesische nationa-
lisme, de invloed van de Japanse bezetting op de

VERBREDING EN VERDIEPING IN HET BEROEP

van brave burgers. Niet alleen kan een accent op
morele opvoeding contraproductief werken, het is
ook een discussiepunt of het de taak van de leraar
maatschappijvakken is om het denken van leerlin-
gen in een bepaalde richting te beinvloeden. Wat
doe je als je leerlingen extreemrechtse of discrimine-
rende standpunten blijken in te nemen? Hen voor-
houden dat zulke standpunten niet mogen, heeft
meestal het tegenovergestelde resultaat. En hoe zou
je zoiets moeten toetsen? Wat moreel juist of onjuist
is, is iets anders dan wat feitelijk of zakelijk juist of
onjuist is. Bij het beoordelen van (bijvoorbeeld) de
argumentatievaardigheid van een leerling kan dat
een lastig probleem zijn. Kun je een argumentatie als
‘goed’ beoordelen die leidt tot een conclusie waar-
mee je het zelf als leraar totaal niet eens bent? De
argumentatie scheiden van de inhoud, en daarbij bij-
voorbeeld ook weer letten op de taalaspecten ervan,
is dan de opgave waar de leraar voor staat.

stemming onder de Indonesiérs en de afloop van
het conflict. Als je de nadruk legt op continuiteit
en verandering, ga je met leerlingen kijken hoe
Indonesié eruitzag vé6r en na de dekolonisatie:
wat was er veranderd en wat hetzelfde gebleven?
En dan hebben we het nog niet gehad over een
belangrijk vakdidactisch probleem: hoe kom je
dan aan de juiste bronnen en welke bronnen zijn
betrouwbaar? Met al deze manieren samen ver-
levendig je niet alleen de oorlog, maar wijd je je
leerlingen in historisch redeneren in.
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7. Omgaan met informatie

Het leren hanteren van informatiebronnen is een
belangrijk thema voor de maatschappijvakken.
Daarbij is niet alleen toegankelijke taal een probleem,
maar ook het vinden van informatie en het beoorde-
len van de betrouwbaarheid en geloofwaardigheid
ervan. Informatie over de maatschappij is zelden
neutraal. Het herkennen van perspectief en eventu-
ele vooringenomenheid is een opgave voor de leer-
lingen. Hoe meer informatie (en desinformatie), hoe
groter dit probleem. Het geloof in complottheorieén
en‘vals nieuws'neemt onder leerlingen toe. De didac-
tiek van de maatschappijvakken heeft hierop nog
nauwelijks passende antwoorden gevonden.

De professionele ontwikkeling van leraren

De geschetste vakdidactische aspecten vormen stuk
voor stuk belangrijke onderdelen van de opleiding
en verdere professionalisering van (aanstaande) lera-
ren. Sommige van deze aspecten zijn beter ontwik-
keld dan andere, en per vak verschillen de accenten.
Dat is gezien de uiteenlopende aard van de vakken
begrijpelijk en verdedigbaar. Maar het over en weer
herkennen van een gedeelde problematiek en het
samen ontwikkelen van didactische antwoorden
daarop zou de positie van de vakdidactiek voor de
leraren maatschappijvakken kunnen versterken.

3.6 VAKDIDACTISCHE EXPERTISE
ONTWIKKELEN

Wij besluiten met een aantal principes voor het
blijvend ontwikkelen van vakdidactische expertise.
Een eerste vereiste om met vertrouwen buiten de
gebaande paden van de methode te stappen is dat
je ruim ‘boven de stof staat, zodat je zicht hebt op
mogelijke bestemmingen, uitbreidingen, afkortin-
gen en alternatieve routes.

Maar vakkennis alleen levert nog geen rijk vakdi-
dactisch repertoire. Om dat te ontwikkelen is ook
grondig inzicht nodig in (domeinspecifieke) ken-
nisontwikkelingsprocessen bij leerlingen, in moge-
lijke leerroutes en in de daarbij passende interven-
ties. Tabel 1 toont als een soort checklist een aantal
mogelijkheden voor het ontwikkelen van dergelijke
expertise (voor een beknopte verantwoording en
voorbeeldmatige uitwerking van deze mogelijkhe-
den zie Janssen et al,, 2016 en Janssen & Belo, 2018).
Je kunt leren van je eigen onderwijs, dat van je col-
lega’s en van resultaten van vakdidactisch onder-
zoek. Van je eigen onderwijs kun je veel leren als je
regelmatig de drie vakdidactische kernvragen stelt
tijdens de voorbereiding van je lessen: wat vind ik
echt de moeite waard om te onderwijzen, hoe kan
ik dit onderwijzen en hoe kan ik nagaan wat leer-

Tabel 1. Bronnen en fasen voor vakdidactische ontwikkeling: een checklist

Bronnen Fasen

Lessen ontwerpen

Leren van je eigen onderwijs
Leren van praktijkkennis van collega’s

Leren van vakdidactisch onderzoek

a8

Lessen uitvoeren Leren van ervaringen
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lingen hebben geleerd? Hierdoor maak je keuzes
waarvan je tijdens de uitvoering, maar ook daarna,
kunt nagaan of ze resulteren in het gewenste effect.
Daarbij is het zinvol ook regelmatig terug te blikken
op ervaringen die je als positief hebt ervaren. Wat
maakten die tot een succes en waarom vond jij het
succesvol? Je krijgt hierdoor vaak niet alleen ideeén
voor andere lessen, maar je ontdekt ook wat je echt
belangrijk vindt en goed kunt. Het is zowel motive-
rend als effectief om hierop voort te bouwen.
Uiteraard kun je ook veel leren van collega’s. Behalve
het bijwonen en nabespreken van elkaars lessen is
ook samen lessen voorbereiden of bespreken leer-
zaam. Je krijgt zo meer inzicht in de keuzes en over-
wegingen die aan de lessen ten grondslag liggen.
Individueel en collegiaal ontwerpen en ervaringsle-
ren worden dieper en breder als je hierbij ook inzich-
ten gebruikt uit vakdidactisch onderzoek.
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DE LERAAR ALS PEDAGOOG

4.1 INLEIDING

‘Een brede basis van pedagogische en didactische
kennis en vaardigheden is de kern van het lerarenbe-
roep! Dat stelt de Onderwijsraad in zijn advies Ruim
baan voor leraren (2018, p. 16) dat een nieuw per-
spectief op het leraarschap beoogt te bieden. In het
advies ligt het accent op de didactische aspecten, de
pedagogische aspecten werkt de raad nauwelijks uit.
Deze onderbelichting heeft als risico dat we de peda-
gogische dimensie ook over het hoofd zien bij het
praten over loopbanen en de professionele ontwik-
keling van leraren, terwijl pedagogische kwaliteiten
juist voor een belangrijk deel het meesterschap van
de leraar bepalen.

ledereen kan zich uit de eigen schooljaren wel een
favoriete leraar voor de geest halen. lemand die
geliefd en gerespecteerd werd vanwege de wijze
waarop hij zijn leerlingen bejegende en in allerlei
omstandigheden de juiste didactische aanpak met
het juiste pedagogische gevoel wist te kiezen. We
begrijpen intuitief dat niet iedereen dat niveau
op eigen kracht kan bereiken en dat die pedago-
gische dimensie dus aandacht behoeft. Maar de
nadruk op de instrumentele aspecten van onder-
wijs en het bijbehorende streven naar effectiviteit
heeft ertoe geleid dat deze dimensie de laatste
jaren juist minder aandacht heeft gekregen in
onderzoek en opleiding (Stevens & Van der Wolf,
2001; Kelchtermans, 2012; Biesta, 2013; Bakker &
Wassink, 2015).

Struyven en Ceulemans (2013) beschrijven hoe het
begrip ‘competenties’ heeft geleid tot een verre-
gaande standaardisatie van het beroepsbeeld en
een dominantie van meetbare gedragskenmerken.
Zij stellen de vraag of daarmee niet belangrijke
andere, te weten meer pedagogische kenmerken
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van ‘de goede leraar’ uit zicht zijn verdwenen. In dit
hoofdstuk plaatsen we die kenmerken in de schijn-
werpers en verkennen we hoe de pedagogische
expertise van de leraar zich ontwikkelt.
Pedagogische expertise benadrukt het unieke in
de mens. De openheid die nodig is om dit unieke
de ruimte te geven in de interactie met leerlingen
brengt een inherente onzekerheid en kwetsbaar-
heid met zich mee. In die zin verschilt pedagogische
expertise van andere dimensies van professionali-
teit van leraren. Als leraar kun je nooit volledig van
routines uitgaan, omdat je precies dan de openheid
kwijtraakt die nodig is voor de pedagogische inter-
actie. Dat heeft consequenties voor de professionele
ontwikkeling van leraren.

4.2 KERN VAN DE PEDAGOGISCHE
DIMENSIE

Ook al werk je al jaren in het onderwijs, iedere dag
kunnen zich in je klas momenten voordoen waarop
je niet precies weet hoe te handelen (zie ook het
kader op pagina 57). Dit kunnen we beschouwen
als de kern van de pedagogische dimensie van het
leraarschap, door de pedagoog Van Manen (2014)
treffend beschreven als‘weten wat te doen, wanneer
je niet weet wat te doen’

Subject-zijn

De pedagogische dimensie is onmiddellijk verbon-
den met het gegeven dat onderwijs een proces is
dat zich tussen mensen afspeelt (Stevens, 2010).
Leraar en leerling zijn beiden in filosofische zin ‘sub-
ject’ (Biesta 2013, Meirieu 2016).

Dit subject-zijn betekent dat leraar en leerling, als
mens, de mogelijkheid hebben keuzes te maken en
daar verantwoordelijkheid voor te dragen (zie onder
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andere Neiman, 1999). Hoewel de leraar een andere
verantwoordelijkheid heeft dan de leerling, zijn bei-
den in hun mens-zijn en de bijbehorende keuzevrij-
heid gelijkwaardig.

Ten tweede zijn zij in staat nieuwe ideeén te ontwik-
kelen, iets te creéren wat er daarvoor nog niet was en
wat andere mensen zich misschien niet eens konden
voorstellen. Dit is wat Arendt ‘nataliteit’ noemt (in
Berding, 2016).

Normatief leraarschap

De leraar is vanuit zijn functie verantwoordelijk voor
de situatie in de klas. Hij moet op een ‘goede manier’
mogelijke fricties oplossen tussen wat hij voor ogen
heeft en wat de leerling wil. Je zou dit een verant-
woordelijkheid als gastheer kunnen noemen, we
komen daar later op terug.

‘Goede manier’ hebben we tussen aanhalingstekens
gezet, omdat niet op voorhand te zeggen is, wat ‘het
goede’is. Dat hangt af van het mens- en wereldbeeld
en de idealen van de leraar: welke samenleving staat
hem voor ogen en hoe wil hij die mede vormgeven
via het werk met leerlingen?

Het leraarschap is inherent normatief, omdat keuzes
van leraren nooit neutraal zijn, maar altijd gevoed
worden door persoonlijke normen over wat het
goede is (Bakker, 2013).

De leraar kan die norm niet rechtstreeks opleggen
aan de leerling, omdat deze, ook mens immers, een
eigen mogelijkheid heeft om iets te vinden van wat
de leraar aanreikt.

Op iedere initiatief, iedere keuze van de leraar volgt
een initiatief of keuze van de leerling. Daarbij is
onzeker hoe de interactie zal verlopen en valt maar
weinig te zeggen over wat ‘de beste’ manier daar-
voor is. De pedagogische kern van het leraarsberoep
is daarmee persoonlijk, subjectief, moreel geladen
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en heeft daarmee ook een zekere kwetsbaarheid
(Kelchtermans, 2012).

Die kern zelf wordt nooit helemaal bereikt. Hoog-
stens ontstaat door reflectie een verdiept inzicht bij
leraren over wat die kern voor hen betekent. Maar
zoals gezegd, zo'n verdiept inzicht geeft nauwelijks
houvast in nieuwe situaties. Telkens weer zal de
leraar, in interactie met de leerling, opnieuw moeten
bepalen wat het goede is.

4.3 PROFESSIONELE ONTWIKKELING

Wat betekent dit voor de professionele ontwikke-
ling van leraren? Allereerst dat leraren zich moeten
beraden op hun persoonlijke mens- en wereldbeeld.
Als onderwijs draait om het voorbereiden van jonge
mensen op hun rol in de wereld, dan zul je als leraar
moeten weten welke wereld jou voor ogen staat. Pas
dan kun je je keuzes in je interactie met leerlingen
afwegen. Dit wereldbeeld staat nooit volledig vast
en de kans is groot dat je in de interactie met leer-
lingen ook je eigen kijk op de wereld en mensen bij-
stelt. Het is vooral van belang om je daarvan bewust
te zijn en je te realiseren dat een neutrale opstelling
onmogelijk is. Het gaat hier niet om moraliteit in de
zin van het opleggen van een bepaalde moraal, maar
om het ontwikkelen van de moraliteit van de leraar
zelf.

In de tweede plaats gaat het om de vraag wat lera-
ren, vanuit hun specifieke verantwoordelijkheid, te
doen staat om bij leerlingen het verlangen te wek-
ken een goede keuze te maken: het innemen van
een volwassen positie in de wereld (Biesta, 2017)
oftewel het leren ‘spelen van de eigen rol’ (Bransen,
2019). Om leerlingen daarbij te begeleiden zal de
leraar een breed handelingsrepertoire moeten ont-
wikkelen.
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Normatieve sensitiviteit

Onderwijs is een morele onderneming en het leraar-
schap is een beroep met een normatief karakter.
Dat heeft te maken met het grote maatschappelijke
belang van onderwijs en de complexiteit van de
menselijke interactie die lesgeven kenmerkt. Leraren
zullen, om hun werk goed te kunnen doen, die nor-
matieve geladenheid moeten onderkennen en als
onderdeel van hun professionaliteit moeten kunnen
ontwikkelen (Bakker & Wassink, 2015). De normativi-
teit van het handelen toont zich in je morele oordeel,
bewust of onbewust, over wat het goede is om te

Boos worden of niet?

Hans, al 25 jaar leraar in het voortgezet speciaal
onderwijs, vertelt over een voorval in zijn klas
(zowel Hans als Jesse zijn pseudoniemen):

‘Laatst had ik een moment in mijn les waarin ik niet
wist of ik nu boos moest worden of niet. Jesse, een
van mijn leerlingen, daagde mij uit door telkens
met iets te gooien. Een pen, een propje papier... lk
had het eerst genegeerd. Maar toen hield hij zijn
etui vast en keek mij uitdagend aan, of ik er wat
van zou zeggen als hij dat etui door de klas zou
gooien. lk keek hem aan met een gezichtsuitdruk-
king waaruit voor hem duidelijk moest zijn dat ik
dat niet zou accepteren. Hij gooide toch.

Ik ben niet echt boos geworden, hoewel ik dat van
binnen wel voelde en op het punt stond tegen
hem uit te vallen. In plaats daarvan heb ik de les
stilgelegd, tegen Jesse gezegd dat dit niet de
bedoeling was en hem gevraagd om zijn etui op
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doen in deze specifieke situatie. Deze vragen zijn in
iedere onderwijssituatie aan de orde (Biesta, 2013).
Bij het ontwikkelen van deze normatieve dimensie
gaat het niet om het opleggen van een bepaald ide-
aal wereldbeeld. Dat is directieve normativiteit. Wat
we bedoelen is dat leraren moeten kunnen omgaan
met de inherente normativiteit.

In een lessituatie zal vaak frictie ontstaan doordat
leraar en leerling allebei net even iets anders willen.
Het is aan de leraar om het voortouw te nemen en
die frictie op te lossen. Dat is de regieverantwoorde-
lijkheid’als moreel gastheer (Bransen, 2011).

te rapen en weer te gaan zitten, zodat we verder
konden gaan. Dat deed hij, hoewel hij daarbij uit-
dagend bleef kijken. Daar heb ik niets van gezegd.
Hij bleef de rest van de ochtend rustig.

Ik heb me beheerst, omdat ik als leraar altijd
beheerst moet blijven. Als ik mijn zelfbeheersing
verlies, kan dat met mijn leerlingen tot allerlei
nieuwe problemen leiden. Bovendien heb ik met
mijn klas afgesproken hoe ze aan me kunnen zien
hoe ik me voel en wat ik van ze verwacht. Ik wil dat
ze mijn gezicht leren lezen. Vandaar dat ik het hield
bij mijn strenge blik, die onderdeel is van onze
afspraken. En ten slotte wil ik ook voor Jesse een
betrouwbare leraar blijven. Dit is wat hij te leren
heeft: niet steeds anderen uitdagen en het conflict
opzoeken. Daar wil ik hem bij helpen. Hij moet op
mij kunnen rekenen, ook als het hem nog niet lukt.
Als ik hem publiekelijk bestraf, dan raak ik weer een
stukje vertrouwen van hem kwijt!
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Het lastige is dat er geen eenduidig antwoord is op
de vraag wat ‘we’ een goede manier van samenle-
ven vinden. Er zijn geen vaste regels die we telkens
en overal kunnen toepassen, of het nu in de klas is
of in de maatschappij. ledere situatie is anders en
de betekenis die we als mensen aan regels geven, is
steeds anders. Het enige houvast dat we hebben, is
de directe ervaring dat het nu niet loopt en dat we
een stap moeten zetten om uit de frictie te komen.
Door de ontwikkeling van normatieve sensitiviteit
krijgen morele kwesties in praktijksituaties telkens
een nieuwe, gedeelde betekenis in het hier-en-nu.
Het gaat uitdrukkelijk niet om het ontwikkelen van
algemeen geldige antwoorden, die bij een volgende
gelegenheid ‘beter’ of ‘sneller’ tot een ‘juiste’ oplos-
sing leiden. Het gaat niet om een lineaire, maar
eerder om een circulaire ontwikkeling: door telkens
opnieuw naar (op het oog) vergelijkbare situaties te
kijken, er als het ware omheen te cirkelen en telkens
opnieuw een beroep te doen op onze menselijke
redelijkheid en nataliteit, ontstaat een steeds breder
repertoire om in interactie betekenis aan een situatie
te geven.

Je wordt in je pedagogische expertise niet zozeer
steeds ‘beter, wel weet je met een steeds breder
repertoire tot steeds ‘rijkere’ interactie te komen,
door in die interactie met leerlingen nieuwe bete-
kenissen en daarmee handelingsmogelijkheden te
laten ontstaan.

Pedagogisch repertoire

De pedagogische interactie met leerlingen, zien hoe
ze zich ontwikkelen, ongedachte stappen maken,
hun kennis en vaardigheden weten om te zetten in
unieke bijdragen aan de maatschappij - dat is wat
leraren keer op keer benoemen als ze gevraagd
wordt wat hen drijft (Banning, 2015). Er zijn leraren
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die in die interactie intuitief ‘betere’ keuzes maken
dan anderen. Beter in de zin dat ze leerlingen uitno-
digen zelf verantwoordelijkheid te nemen en hen
meer inzicht geven in hun eigen keuzes, waardoor
ze zelfstandiger kunnen worden. Om hun intuitie
te voeden met nieuwe ervaringen moeten leraren
mogelijkheden benutten om de gaande interactie
te onderbreken en ruimte te creéren voor pedagogi-
sche vragen (Meirieu, 2016).

Zo'n onderbreking, die niet meer hoeft te zijn dan
een moment van bewustwording van een keuze,
geeft leraren de mogelijkheid hun leerlingen om
respons te vragen. Daarvoor zijn vier elementen
van belang. Ten eerste geeft de onderbreking je de
ruimte bij jezelf na te gaan welke referentiepun-
ten voor wat ‘normaal’ is, hier aan de orde zijn. Ten
tweede geeft de onderbreking je de mogelijkheid
na te gaan welke reactie van jouw kant het meest
passend is. Ten derde geef je, afhankelijk van hoe
je iemand bejegent, de leerling een zekere ruimte
een eigen reactie te kiezen op jouw interventie. Ten
vierde geef je in je handelen zelf een voorbeeld aan
de leerling hoe je om kunt gaan met de meerduidig-
heid van menselijke interactie.

Voorbeeldrol

Dat laatste element, de voorbeeldrol, verdient apart
aandacht. Het betekent dat de onderbreking van
de leraar nooit alleen een instrumentele interventie
is om een probleem op te lossen, een aanwijzing of
instructie te geven. Ze is altijd ook een pedagogische
interventie, waarmee je iets laat zien van jouw refe-
rentiepunten voor wat je al dan niet normaal vindt,
zonder deze norm direct op te leggen aan de leer-
lingen. Juist hierom is de normatieve professionele
ontwikkeling van leraren cruciaal: die biedt je de
mogelijkheid om te reflecteren op een belangrijk
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resultaat van je handelen als leraar, te weten het
pedagogische resultaat.

Dit resultaat is geen tastbaar of zichtbaar product,
maar ligt besloten in het proces zelf. Leraren weten
nooit wat het effect van hun pedagogische inter-
venties is, want als ze dat wel (denken te) weten (of
zelfs zouden willen afdwingen), zouden ze de eigen
keuze, verantwoordelijkheid en nataliteit van de
leerling miskennen en is de interventie niet langer
pedagogisch te noemen.

Ondanks erkenning van de eigen keuzevrijheid van
de leerling blijft de leraar verantwoordelijk voor de
interactie. We noemden dat de regieverantwoorde-
lijkheid die hoort bij het ‘moreel gastheerschap’ van
de leraar (Bransen, 2011). De ‘morele gastheer’ duidt
een situatie vanuit persoonlijke waarden, benadrukt
de kwetsbaarheid van zichzelf en andere betrokke-
nen, zoekt naar verbinding op het gedeelde belang
en neemt tegelijk de verantwoordelijkheid voor een
interventie als interactie op zich. Het woord gastheer
impliceert dat er daarnaast een rol en verantwoorde-
lijkheid als ‘gast’is, namelijk om de door de gastheer
geboden ruimte niet te misbruiken. Zo ontvouwt
zich een interactie die binnen deze rollen verschil-
lende kanten op kan gaan.

Kwetsbaarheid

In het praktijkvoorbeeld van leraar Hans en leerling
Jesse (zie kader op pagina 57) benadrukt de eerste in
zijn rol als leraar-gastheer wat voor hem van waarde
is in deze situatie: hij laat zien welke norm hij hier wil
hanteren. Dat doet hij non-verbaal, zoals afgespro-
ken, met zijn gezichtsuitdrukking. Hij maakt zich
hiermee kwetsbaar: de leerling kan een andere norm
hanteren. Dat blijkt ook: Jesse gooit alsnog een etui.
Hans had vervolgens louter instrumenteel kunnen
reageren door Jesse te straffen voor het overtreden
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van een gedragsregel. In plaats daarvan nodigt hij
Jesse uit tot respons. Hans vergroot zijn kwetsbaar-
heid door niet de regels te handhaven. Dat kan een
uitnodiging lijken voor de leerlingen om nog meer
regels te overtreden. Maar met de vraag om het etui
weer op te rapen biedt hij Jesse verantwoordelijk-
heid aan. Juist daardoor wordt Jesse kwetsbaarder:
hij wordt aangesproken op zijn gedrag.

Hans heeft zichzelf gepositioneerd en kwetsbaar
gemaakt. Hij benadrukt daarmee dat hij vindt dat
leerlingen mede zorg dienen te dragen voor een
prettige werksfeer in de klas en vraagt Jesse om
mee te gaan in deze duiding van de situatie. Jesse
kan nu ofwel volharden in zijn wangedrag ofwel als
gast meegaan in Hans’ uitnodiging er samen het
beste van te maken. Dat laatste gebeurt, waarmee
zowel Jesse als Hans zich een stapje verder ontwik-
keld hebben. Jesse heeft geleerd zich te beheersen,
ook al ging het even mis. Hans heeft zijn repertoire
om met verstoringen in de klas om te gaan uitge-
breid. Hij is al die tijd verantwoordelijk gebleven als
gastheer en heeft met sensibele openheid ruimte
gegeven aan de waardigheid van Jesse als mens.
Hans gaf vanuit gelijkwaardigheid Jesse de ruimte
te onderzoeken wat voor hem hier van waarde is.
Jesse ging in op de uitnodiging en heeft zo geleerd
zijn verantwoordelijkheid als gast te nemen, wat
een normatief resultaat’ van de interactie genoemd
kan worden.

In interactie tussen leraar en leerling bestaat een
complexe hoeveelheid aan mogelijke reacties. Het
is dus geenszins een gegeven dat Hans' interventie
in instrumentele zin tot een ‘gewenst’ of ‘goed'’ resul-
taat zal leiden. Wel is de interventie voor zowel leraar
als leerling een nieuwe ervaring rond een concrete
gebeurtenis, waarin (in ieder geval voor de leraar)
een waarde in het geding was.
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4.4 DE ONTWIKKELING VAN PEDAGO-
GISCHE PROFESSIONALITEIT

In de reflectie op de pedagogische onderbreking
maak je als leraar een kleine ronde om de situatie,
waarin je de complexe werkelijkheid onderzoekt
zonder dat dit per se leidt tot een te voorzien resul-
taat of opbrengst. Je voegt een nieuwe ervaring
toe aan je repertoire, zonder dat precies te zeggen
valt wanneer je hier in de toekomst van kunt pro-
fiteren.

Deze vorm van ontwikkeling heeft geen scherp
omschreven einddoel, net zo min als een rondje
hardlopen dat heeft. Wel helpt zo'n hardlooprondje
om in conditie te blijven. Op dezelfde manier zal
een bewuste reflectie leraren helpen hun sensibele
openheid in conditie te houden.

Daarvoor is het nodig, dat leraren zich telkens
opnieuw bewust zijn van momenten waarop de nor-
matieve dimensie van hun werk aan de orde is, en
zichzelf daarover vragen stellen.

We moeten ons voor de professionele ontwikke-
ling van leraren niet te veel richten op pedagogisch
lastige situaties en toepassing van de bijbehorende
(gestandaardiseerde) oplossing. Want dan focussen
we te veel op de uitkomst - een opgelost probleem -
en lopen we het risico de momenten die er toe doen
voor de normatieve ontwikkeling van de leraar als
pedagoog over het hoofd te zien. Sterker, we vervor-
men die momenten en zien niet langer de pedago-
gische waarde van de interactie zelf, maar louter de
instrumentele dimensie.

De kern van de pedagogische ontwikkeling is om
steeds beter de momenten te leren herkennen, de

moed en het repertoire hebben ‘erin te verblijven’

en zo bij jezelf en de ander menselijke ontwikkeling
mogelijk te maken. Dat is een pad van wijsheid. Dat is
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de virtuositeit die anderen herkennen in een ervaren
pedagoog (Biesta, 2013).

Dit betekent dat de pedagogische kern van het
onderwijs alleen te benaderen valt door dicht bij de
praktijken te blijven en door in het gesprek tussen
collega’s steeds om die praktijksituaties heen te cir-
kelen. Niet om op zoek te gaan naar de ‘beste’ oplos-
sing, maar vooral om te oefenen met het bespreken
van de normativiteit van je beroep, dat wat voor jou
van waarde is en je aan het hart gaat.

Die normativiteit is, omdat het om menselijke inter-
actie gaat, een belangrijke pijler van de kwaliteit van
het werk van leraren en een belangrijke bron van
engagement in hun werk. Oefenen van bewustwor-
ding en reflectie voor jezelf, in concrete situaties,
helpt om met collega’s het gesprek over normativi-
teit te voeren. Als leraren daartoe niet in staat zijn en
het bespreken van die normativiteit niet regelma-
tig (be)oefenen, is dat uiteindelijk nadelig voor het
gezag van het beroep.

Als deze oefening onderdeel van de professionele
ontwikkeling van leraren wordt, dan krijgen leraren
de mogelijkheid de pedagogische kern van hun
beroep expliciet als focus van hun persoonlijk-pro-
fessionele ontwikkeling te nemen. Daarmee kunnen
zij hun professionele handelen in pedagogische zin
verdiepen, zijn ze hierop aanspreekbaar en zal hun
beroep hopelijk winnen aan gezag.
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5.1 INLEIDING

Elke leraar heeft het beste met leerlingen voor en
probeert het onderwijs te geven dat bij elke leerling
past. Tegelijkertijd blijkt uit recente evaluatieonder-
zoeken over de invoering van passend onderwijs
(Koopman & Ledoux, 2018; Ledoux, 2017; Ledoux et
al., 2019) dat leraren zich overvraagd voelen door de
ervaren toename van leerlingen die extra ondersteu-
ning nodig hebben. Hoewel recente cijfers deze toe-
name niet onderbouwen en eerder wijzen op meer
verwijzingen naar het speciaal onderwijs (Koopman
& Ledoux, 2018), veroorzaakt passend onderwijs in
de praktijk een gevoel van tekortschieten, overvra-
ging en werkdruk (Ledoux et al., 2019).

Dat brengt ons tot de volgende vragen: Hoe kun-
nen leraren (verder) professionaliseren om inclusief
les te geven binnen het huidige beleid van passend
onderwijs (zie kader hieronder)? En welke onder-
steuning vraagt dit van de schoolorganisatie?

In dit hoofdstuk pleiten we voor de (inclusieve) leraar
die in elke onderwijssetting, of het nu een reguliere
of een speciale school is, inclusief onderwijs kan ont-
werpen en geven. We beschrijven wat hiervoor nodig
is, tegen de achtergrond van passend onderwijs.

Wet passend onderwijs

In 2014 is de Wet passend onderwijs ingegaan.
Deze houdt in dat scholen alle kinderen een
plek moeten geven die past bij hun kwaliteiten
en mogelijkheden, ook als zij extra ondersteu-
ning nodig hebben. De zogeheten zorgplicht
geldt voor het primair en voorgezet onderwijs,
inclusief het speciaal onderwijs. In regionale
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INCLUSIEF LESGEVEN

Sui Lin Goei en Martijn Willemse

5.2 WAT WE UIT ONDERZOEK WETEN

Passend en inclusief onderwijs

Passend onderwijs en inclusief onderwijs worden
regelmatig als synoniemen gebruikt. De aandacht
voor inclusief onderwijs stamt uit de laatste decen-
nia van de vorige eeuw en sindsdien is er steeds
meer ‘inclusietaal’ terechtgekomen in verdragen van
de Verenigde Naties (Norwich, 2014)(2. Het recht op
inclusief onderwijs is bijvoorbeeld vastgelegd in het
VN-verdrag voor de rechten van het kind en het VN-
verdrag voor mensen met een handicap.

Veel scholen, leraren en ouders onderschrijven het
ideaal van inclusie en zien het als een vanzelfspre-
kend goed (Norwich, 2014), maar worstelen om het
in praktijk te brengen (De Vroey, Struyf, & Petry, 2016;
Ledoux, 2017). Dit komt ook omdat ze er soms ten
onrechte vanuit gaan dat dit betekent dat alle leer-
lingen binnenboord - lees: in dezelfde school - moe-
ten blijven. Ook is er de misconceptie dat scholen en
leraren hun onderwijs op iedere leerling afzonderlijk
zouden moeten afstemmen. Maar het gaat om het
principe ‘omgaan met verschillen’ (Onderwijsraad,
2016), waarbij leraren hun onderwijs afstemmen op
de diverse ondersteuningsbehoeften van leerlingen

samenwerkingsverbanden spreken scholen
voor regulier en speciaal onderwijs af welke
basisondersteuning alle scholen aanbieden en
hoe ze deze binnen en tussen scholen organi-
seren. Scholen zijn verplicht zich aan te sluiten
bij een samenwerkingsverband, behalve cluster
1 en 2 scholen.
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(Norwich, 2014), met aanpakken passend bij de klas
als geheel en in sommige gevallen de school als
geheel.

Trends in passend onderwijs

Jarenlang lag er in het onderwijs een focus op het
denken vanuit het medisch model. Bij leerlingen die
niet mee konden komen in het reguliere onderwijs,
zocht men naar de oorzaak van dat tekortschieten
(Bruggink, Meijer, Goei, & Koot, 2014) om vervolgens
het tekort te remediéren. Het denken in speciale
onderwijsbehoeften en diagnosticeren domineerde.
Later ging het om het identificeren en weghalen van
barriéres voor leren en onderwijsdeelname (Booth &
Ainscow, 2011). En inmiddels is de focus verlegd naar
aansluiten bij wat leerlingen wel kunnen (hun capa-
citeiten) en hen te ondersteunen waar nodig.

Het ideaal is aansluiting op de diverse onderwijsbe-
hoeften van leerlingen, waarbij inclusief lesgeven
geldt als‘in staat zijn om adaptief les te geven en res-
ponsief om te gaan met de verschillen in capacitei-
ten en behoeften van de leerlingen’ (Norwich, 2014).
Een onderwijsbehoefte is dan de ondersteuning die
nodig is om capaciteiten van leerlingen te versterken
(Bruggink et al., 2014). De capaciteiten van leerlingen
verschillen, maar met adequate ondersteuning kun-
nen ze zich allemaal met succes ontwikkelen (Nor-
wich, 2014). Op deze wijze omgaan met diversiteit
en verschillen is de kern van passend onderwijs.

Competenties

Volgens het European Agency for Development in
Special Needs Education (EADSNE, 2012, p. 8) onder-
scheidt een inclusieve leraar zich op vier aspecten:

1. Waarderen van diversiteit bij leerlingen
Inclusieve leraren zien verschillen in leren en leer-
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lingen als een bron van inspiratie en toegevoegde
waarde voor het onderwijs.

2. Ondersteunen van alle leerlingen
Ze hebben hoge verwachtingen over mogelijke
prestaties van leerlingen.

3. Samenwerking met anderen
Ze vinden samenwerking en teamaanpak essen-
tieel, evenals gezamenlijk nadenken over de les-
praktijk en samenwerking met ouders.

4. Professionele ontwikkeling
Ze zien lesgeven als een leeractiviteit en ze nemen
de verantwoordelijkheid om zich een professio-
neel leven lang te blijven ontwikkelen.

Deze vier competentiegebieden zijn niet statisch,
maar vragen om continue aanpassing van de profes-
sional aan veranderende contexten.

Obstakels

Het is de vraag of leraren zich voldoende competent
achten en hoe ze zich kunnen ontwikkelen tot en als
een inclusieve leraar. We weten weliswaar dat hoe
meer de leraar in opleiding kennis krijgt over inclusie
(Chao, Chow, Forlin, & Ho, 2017), hoe competenter hij
zich voelt en hoe positiever zijn attitude tegenover
inclusie (Savolainen, Engelbrecht, Nel, & Malinen,
2012). Desondanks rapporteren leraren dat ze zich
niet competent voelen om leerlingen met specifieke
onderwijsbehoeften te ondersteunen en om te gaan
met verschillen in de klas (Savolainen et al., 2012).

Basisonderwijs

Slechts 13% van de Nederlandse leraren in het basis-
onderwijs voelt zich competent om passend onder-
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wijs te bieden (Ledoux, 2017). En hoewel ze het beste
voor hebben met hun leerlingen, hebben ze toch
een negatieve houding tegenover leerlingen met
specifieke onderwijsbehoeften (De Boer, Pijl, Min-
naert, &Tied, 2011).

Voortgezet onderwijs

In het voortgezet onderwijs speelt een ander pro-
bleem. Uit de evaluatie van passend onderwijs blijkt
dat veel leraren in het vo en het mbo dit niet tot hun
taak rekenen (Ledoux, 2017). Zij schuiven dit door
naar de ‘passend onderwijs professionals’ en zoeken
oplossingen voor leerlingen met extra ondersteu-
ningsbehoeften buiten hun eigen les en klas. Ze
staan daardoor ook niet open voor adviezen over
hoe ze kunnen omgaan met verschillende onder-
wijsbehoeften.

Daarnaast vindt slechts drie op de tien vo-leraren dat
hun school werkt vanuit een gedeelde visie en pas-
send onderwijs ziet als een gezamenlijke verantwoor-
delijkheid. Leraren zien de gangbare onderwijsstruc-
tuur en schoolorganisatie als obstakel. Ze zien per
week zo'n tweehonderd leerlingen en slagen er niet
goed in om hun onderwijs af te stemmen op diverse
onderwijsbehoeften in de klas (Ledoux, 2017).

Een andere moeilijkheid die vooral leraren in het vo
ervaren is de dynamiek van relaties tussen leerlingen
die een klas onvoorspelbaar kunnen maken. Dat kan
het toepassen van differentiatievormen bemoseilij-
ken, bijvoorbeeld omdat bepaalde leerlingen niet bij
elkaar in een groepje willen.

Onbenutte kennis

Nederlandse scholen maken nog weinig gebruik
van verzamelde kennis in het buitenland over hoe
je inclusief onderwijs kunt vormgeven (Van der Bij,
Geijsel, Garst, & Ten Dam, 2016). Er zijn wel veelbe-
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lovende praktijkbeschrijvingen uit eigen land (www.
in1school.nl), maar deze zijn veelal anekdotisch.
Wetenschappelijk onderzoek naar de aanpak en
opbrengsten van inclusief onderwijs staat in Neder-
land nog in de kinderschoenen (Van der Bij et al,
2016).

Kortom, er is een omslag in het denken nodig in
schoolorganisaties en bij leraren. Inclusief onderwijs
vraagt om samenwerking met collega’s, met andere
professionals om de school en met ouders (De
Bruine, Franssens, Jansen, &Van Veen, 2015). Er is een
gelaagde onderwijsaanpak nodig voor élle leerlin-
gen. Hierbij geldt de klas als eenheid, met een inclu-
sief algemeen onderwijsaanbod voor de hele groep,
groepsgewijs aanbod voor leerlingen met dezelfde
ondersteuningsbehoeften en een individueel inten-
sief aanbod voor leerlingen met intensievere behoef-
ten (De Vroey et al.,, 2016).

Een gelaagde onderwijsaanpak

Het gelaagde ondersteuningssysteem is ontwik-
keld in de VS en staat daar bekend als ‘Multi-Tiered
Systems of Support, kortweg MTSS-modellen (Lane,
Carter, Jenkins, Dwiggins, & Germer, 2015). Het is een
raamwerk waarin schoolorganisaties systematisch
beslissingen nemen over het aanbieden van bewe-
zen aanpakken. Deze worden intensiever naarmate
de onderwijsbehoeften specifieker en complexer
worden. Het doel van een MTSS-systeem is om leer-
lingen tijdig te ‘'vangen’om zo passend en preventief
te werken.

Binnen een MTSS-systeem krijgen alle leerlingen in
principe op dezelfde manier les. De leraar volgt hun
prestaties en ontwikkeling om achterblijvers en uit-
vallers tijdig te kunnen signaleren. Deze leerlingen
krijgen in groepjes apart of extra onderwijs, met fre-
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quentere monitoring en een intensievere instructie.
Leerlingen die ook daar niet van profiteren, krijgen
intensievere individuele begeleiding.

MTSS geeft een robuust raamwerk om tegemoet te
komen aan de onderwijsbehoeften van hele klassen,
kleine groepen, en individuele leerlingen. Alhoe-
wel er veel variatie mogelijk is, gelden de volgende
gemeenschappelijke kenmerken (Lane et al., 2015):

« Universele screeningsprocedures om de onder-
wijs- en ondersteuningsbehoeften vast te stellen.

« Frequente monitoring en datagestuurde besluit-
vorming en protocollen om te bepalen wie anders
dan verwacht presteert en dus extra (intensieve) of
andere begeleiding nodig heeft.

+ Schoolbrede invoering en toepassing, waarbij alle
betrokkenen, van schoolleiding tot en met ouders,
dezelfde taal spreken en de afgesproken protocol-
len en procedures onderschrijven.

5.3 IMPLICATIES VOOR DE PRAKTUJK

Het werken vanuit een gelaagde ondersteunings-
aanpak is veelbelovend.

Daarnaast zou er in de initiéle opleiding en de door-
gaande professionele ontwikkeling meer aandacht
moeten komen voor inclusief lesgeven, te borgen
met afspraken tussen scholen en opleidingen (De
Bruine et al,, 2015). De vier hierboven beschreven
competenties (EADSNE, 2012) kunnen hierbij rich-
tinggevend zijn.

Aandacht in opleiding en professionalisering
Op dit moment is de aandacht voor inclusief lesge-
ven nog geen gemeengoed (Van Veen, Huizinga, &
Van der Steenhoven, 2016). Pabo's en de hbo-master
Special Educational Needs (SEN) hebben hun curri-
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culum aangepast, maar andere lerarenopleidingen
hebben alleen vakken als pedagogiek en onderwijs-
kunde aangepast. Ook zeggen veel vakdocenten
en vakdidactici van lerarenopleidingen niet klaar
te zijn om op te leiden voor passend onderwijs. Als
belangrijkste reden noemen ze het ontbreken van
een gedeelde visie en goede samenwerking met de
stage- en opleidingsscholen.

Ook na de opleiding blijft aandacht voor inclusivi-
teit nodig. Voor die doorgaande professionele ont-
wikkeling is nog te weinig aandacht, vooral als het
gaat om het leren over en van een gelaagde aanpak.
Scholen kunnen MTSS het beste gefaseerd invoe-
ren (Freeman et al., 2017), zodat alle onderwijspro-
fessionals en betrokkenen leren samenwerken en
eenzelfde taal spreken. Deze samenwerking is ook
een van de competenties van de inclusieve leraar
(EADSNE, 2012) en sluit aan bij breder onderzoek
naar de professionele ontwikkeling van leraren
(vergelijk Van Veen, Zwart, & Meirink, 2010) en pro-
fessionele leergemeenschappen (Schipper, 2019).
Kenmerkend voor dit soort leergemeenschappen
is dat de schoolpraktijk nabij is, gericht op het leren
of gedrag van leerlingen en op gezamenlijke profes-
sionele ontwikkeling (zie hoofdstuk 2 en 3 in deel 3
van dit drieluik).

Gezamenlijk leren

Gezamenlijk leren draagt vaak bij aan een meer
gedeelde onderwijsvisie en een gemeenschappe-
lijke taal, precies aspecten die ook voor inclusief les-
geven van belang zijn.

Twee voorbeelden van gezamenlijke professiona-
lisering in een gelaagde ondersteuningsaanpak
zijn Schoolwide Positive Behavior Support (Nelen,
Willemse, Van Oudheusden, & Goei, 2019) en Lesson
Study (zie www.lessonstudynl.nl Schipper, 2019).
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De eerste is gericht op het stimuleren van gewenst
gedrag door positieve bevestiging; de tweede aan-
pak richt zich op het leren van leerlingen door het
ontwikkelen van een didactiek en pedagogiek bin-
nen een bepaald vakgebied.

Samenvattend vraagt samenwerkend leren in com-
munity’s de volgende ‘inclusieve’ competenties van
de leraar:

1. Waarderen van diversiteit bij leerlingen

Leraren kunnen samen het gesprek voeren over
het onderkennen en accepteren van verschillen
bij leerlingen. Dat wat bij de ene leraar lukt, is
mogelijk inspirerend voor de andere. De dialoog
biedt leraren ook mogelijkheden om verschillen
eerder te herkennen. De ene leraar heeft andere
ervaringen met en percepties over leerlingen dan
de andere leraar.

2. Ondersteunen van alle leerlingen
Leraren hebben soms verschillende verwachtin-
gen over de prestaties van hun leerlingen. Het kan
nuttig zijn om samen de data te analyseren en te
interpreteren. Ook het uitwisselen van ideeén en
delen van bewezen effectieve aanpakken kan dan
helpen.

3. Samenwerken met anderen
Een gelaagde aanpak in school invoeren vergt niet
alleen samenwerking, maar draagt daar ook aan
bij. Het draait hier om gedragen verantwoordelijk-
heid en gespreid leiderschap (zie hoofdstuk 9 in
deel 3 van dit drieluik).

4. Professionele ontwikkeling
Samenwerkend leren draagt bij aan de eigen pro-
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fessionele ontwikkeling en daarmee aan de vaar-
digheden om inclusief les te geven.

5.4 BESLUIT

Aan het begin van dit hoofdstuk benadrukten we het
belang van de (inclusieve) leraar die in elke onder-
wijssetting, of het nou een reguliere of een speciale
school is, in staat is om inclusief onderwijs te ontwer-
pen en te geven. Duidelijk is dat leraren dat niet in
hun eentje kunnen én hoeven te doen. Onderzoek
laat zien wat ervoor nodig is en hoe scholen dit
teambreed kunnen oppakken. De vraag is dan ook
aan iedere leraar, team-, of schoolleider: welke stap-
pen ga jij zetten om samen met jouw collega’s inclu-
siever les te gaan geven?
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DE LERAAR ALS CURRICULUMONTWIKKELAAR

Bregje de Vries, Nienke Nieveen en Tjark Huizinga

6.1 INLEIDING

Leraren vervullen steeds vaker de rol van curriculum-
ontwikkelaar. Ze verrijken methodes of passen deze
aan en ontwikkelen aanvullende onderwijsmateria-
len (Huizinga, Nieveen, Handelzalts, & Voogt, 2013;
Hoogveld, 2003). Dit kan een positief effect hebben
op hun professionele ontwikkeling en de kans op
duurzame verandering(en) in de school vergroten
(Penuel, Fishman, Yamaguchi, & Gallagher, 2007;
Voogt et al,, 2011). Leraren voelen zich betrokken en
eigenaar als zij zelf hun onderwijs ontwerpen.

In dit hoofdstuk laten we zien hoe de rol van curricu-
lumontwikkelaar eruit kan zien en hoe deze een plek
kan krijgen in de schoolorganisatie en de loopbaan
van leraren.

6.2 WAT WE UIT ONDERZOEK WETEN

Leraren doen dagelijks kleine aanpassingen aan lessen
of lesmomenten, omdat geen klas en les hetzelfde is.
Maar een rol als curriculumontwikkelaar omvat meer:
het is het ontwikkelen, uitproberen en evalueren van
grotere pedagogisch-didactische veranderingen.

Dat vraagt om een gerichte aanpak, waarbij je in
een leerplan (curriculum) onder meer de leerdoe-
len beschrijft, de manier waarop leerlingen aan die
doelen werken en de wijze waarop je hun ontwikke-
ling in beeld wilt brengen. Als leraren, zoals Edwin
en Karim in een fictief praktijkvoorbeeld (zie het
kader op pagina 75), kiezen voor een nieuwe didac-
tiek en vervolgens willen weten of die didactiek een
gewenste verbetering geeft, is een cyclus van ont-
werpen, uitvoeren en evalueren van belang. Heront-
werpen of aanpassen van grotere eenheden (zoals
didactiek, lessenseries of langere leerlijnen) gebeurt
volgens een ontwerpsystematiek.
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Curriculumniveaus

Als curriculumontwikkelaars kunnen leraren op
diverse niveaus werken: aan leerplannen voor speci-
fieke leerlingen (nanoniveau), aan lessen of projec-
ten voor groepen leerlingen (microniveau) en aan
leerlijnen die over meer lesperiodes en soms meer
leerjaren heen lopen (mesoniveau) (Thijs & Van den
Akker, 2009). Daarnaast kunnen leraren betrokken
zijn bij de ontwikkeling van landelijke leerplan-
kaders (macroniveau) of op internationaal supra-
niveau meewerken aan curriculumafspraken, zoals
het Europees Referentiekader (ERK) voor de moderne
vreemde talen.

Hoewel leraren overwegend ontwerpen voor eigen
lessen of leerlijnen binnen de school, staan de cur-
riculumniveaus niet los van elkaar. De landelijke
kaders (macroniveau), beschreven in kerndoelen en
eindtermen, hebben invloed op de schoolspecifieke
uitwerking (mesoniveau) en de lessen (microniveau).
Met andere woorden: als we in Nederland afspraken
maken over bijvoorbeeld de kerndoelen, dan moe-
ten leerplannen op schoolniveau borgen dat er aan-
dacht is voor deze doelen. En in de bovenbouw van
het voortgezet onderwijs moeten de leerlijnen die
schoolteams met elkaar bepalen, kunnen leiden tot
geslaagde eindexamenkandidaten.

Ondanks de landelijke kaders is er in Nederland rela-
tief veel ruimte voor scholen om het onderwijs vanuit
een eigen visie op leren, leerstof en leerlingen vorm te
geven. Dat geldt zeker in vergelijking met ons omrin-
gende landen als Frankrijk en Engeland, die nationale
leerplannen kennen waar alle lesstof in meer detail
staat voorgeschreven (Nieveen & Kuiper, 2012).

Cyclisch ontwikkelen

Of het nu om een les, lessenreeks, een leerlijn of
een leerplankader gaat, een curriculum is goed als
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het relevant is voor wat we leerlingen willen leren
(de gewenste ontwikkeling ondersteunt), als het
consistent in elkaar zit, als het uitvoerbaar is voor
de gebruikers (leraren en leerlingen) en als het leidt
tot de gewenste leerresultaten (Nieveen & Folmer,
2013). Om dat te bereiken doorlopen ontwikkelaars
een aantal ontwikkelcycli. In elke cyclus zetten ze
doorgaans vijf stappen (Gustafson & Branch, 2002):

1. Analyseren

In de eerste stap brengen leraren de huidige leersi-
tuatie in kaart en onderzoeken ze wat er beter zou
kunnen of moeten. In ons praktijkvoorbeeld (zie
kader op pagina 75) stellen Edwin en Karim vast
dat leerlingen minder actief zijn, lezen ze vaklitera-
tuur en vragen ze hun collega’s om raad. Zo krijgen
ze meer inzicht in wat er aan de hand is en wat ze
zouden willen verbeteren.

2. Ontwerpen
In de tweede stap ontwerpen ze een oplossing, in
ons voorbeeld onderzoekende lessen, en werken
ze deze op hoofdlijnen uit: welke lesactiviteiten
doe je wanneer, hoe lang duurt elke les, welke
materialen zijn nodig, enzovoort. Edwin en Karim
willen in hun ontwerp uitgaan van leervragen van
leerlingen.

3. Construeren
In de derde stap ontwikkelen ze leerlingmaterialen
en een toelichting voor de uitvoerende leraar. In
het voorbeeld gaat het over lesplannen, materia-
len en een docenthandleiding voor een korte serie
lessen over duurzaam ondernemerschap.

4. Implementeren
In de vierde stap voeren ze de lessenreeks uit. In
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deze fase gaan Edwin en Karim bij elkaar in de klas
kijken naar het verloop van de lessen en praten ze
direct na de lessen met hun leerlingen na over de
opgedane ervaringen.

5. Evalueren

Tijdens het ontwerp en de uitvoering van de lessen
verzamelen leraren gegevens over hoe de nieuwe
lessenreeks werkt en bevalt en welke punten er
voor verbetering vatbaar zijn. In een vroeg stadium
van de ontwikkelcyclus kunnen ze al eerste proto-
typen van een lesplan voor feedback aan anderen
voorleggen. Edwin en Karim raadplegen elkaar en
spreken ook collega’s en leerlingen.

De leraar let in het begin van een evaluatie vooral
op de relevantie, samenhang en uitvoerbaarheid
van (eerste prototypen van) de lessen (Nieveen &
Folmer, 2013). Daarbij bepaalt hij onder meer of de
leerlingen de lessen als nuttig en prettig ervaren, of
de lessen zo lang duren als bedacht, of ze op niveau
zijn en of ze volgens plan verlopen. Ook observeert
en bespreekt hij met leerlingen wat de effecten van
de nieuwe aanpak zijn op het eigen handelen en het
leergedrag van de leerlingen. Zijn de leerlingen nu
bijvoorbeeld wel actief en aandachtig betrokken en
nemen zij regie over het eigen leerproces? Op grond
van deze formatieve evaluatie ontstaan ideeén voor
verbetering van de lessen. Als de lessen goed in
elkaar steken en uitvoerbaar zijn, kan de leraar kijken
of leerlingen door de nieuwe opzet van de lessen
ook beter leren en presteren (summatieve evaluatie).
Met deze evaluaties en bijstellingen verandert het
beoogde curriculum (het leerplan op papier) tot een
in de klas beproefd en uitgevoerd curriculum. Als die
afstemming klopt, is er sprake van een bereikt cur-
riculum (met gewenste leerervaringen en leerresul-
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taten). Het beoogde, uitgevoerde en bereikte curri-
culum noemen we de drie verschijningsvormen van
een leerplan (Thijs & Van den Akker, 2009).

Hoe systematischer de evaluatie, hoe beter de leraar
zijn leerplan kan onderbouwen met gegevens dat
het werkt en hée het werkt. Zo wordt het product
deelbaar met collega’s: zij kunnen op hun beurt
inschatten of de lessen ook voor hen kunnen werken
en welke aanpassingen zij eventueel moeten doen.
De rol van curriculumontwikkelaar heeft dus alles te
maken met de rol van leraren als onderzoekers van
(hun eigen) onderwijspraktijken. Als ontwikkelaar
verweeft de leraar ontwerp- en onderzoeksactivitei-
ten in één proces.

Condities
De laatste jaren hebben we beter zicht gekregen
op hoe leraren de rol van curriculumontwikkelaar

Edwin en Karim ontwerpen

Economieleraren Edwin en Karim ervaren dat
hun leerlingen nauwelijks actief meedoen in de
les. In een vakblad lezen zij over onderzoekend
leren als didactiek. Dit zou wel eens een oplos-
sing kunnen zijn. Met collega’s van de bétavak-
ken, die vaak practica doen, bespreken ze hoe ze
hun eigen lessen onderzoekend kunnen maken.
Die collega’s blijken ‘recepten’ voor proefjes te
gebruiken, maar Edwin en Karim willen meer
vrijheid voor de leerlingen en hen aan de slag
laten gaan met eigen vragen over de lesstof. Ze
ontwerpen samen in een aantal stappen lesplan-
nen, materialen en een docentenhandleiding
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op zich nemen. Leraren zijn steeds vaker en nauwer
betrokken bij systematische curriculumontwikkeling
om te komen tot evidence-informed onderwijsver-
beteringen, bijvoorbeeld in docentontwikkelteams
(DOT's) of professionele leergemeenschappen (Pie-
ters, Voogt, & Pareja-Roblin, 2019). Het ontwerpen
in teams motiveert en brengt een professionele
dialoog op gang waardoor draagvlak ontstaat (Bink-
horst, 2017).

Leraren hebben daarbij wel ondersteuning nodig.
Op de eerste plaats van de schoolleiding, in de
vorm van getoonde interesse door bijvoorbeeld op
gezette tijden aanwezig te zijn bij teambijeenkom-
sten en actief het delen van resultaten te bevorde-
ren (Handelzalts, 2009). Ook heeft de schoolleiding
een rol bij het inbedden van opbrengsten in het
schoolbeleid. Daarnaast kunnen externe experts
leraren helpen met voorbeeldmaterialen, formats

voor vier onderzoekende lessen over duurzaam
ondernemerschap, kijken in elkaars klassen hoe
de lessen verlopen en praten er met enkele
leerlingen over na. Na de eerste bemoedigende
ervaringen plannen zij een afsluitende themadag
‘duurzaam ondernemerschap’ voor alle derde
klassen, waarbij collega’s van biologie en Neder-
lands betrokken zijn om deze vakken te integre-
ren in een onderzoekend project rond dit thema.
Edwin en Karim kijken met tevredenheid terug.
Behalve bruikbare lessen als resultaat is het col-
legiale gesprek over onderwijs van onschatbare
waarde gebleken.
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en richtlijnen en het bevorderen van dialoog en
reflectie (Huizinga, 2015).

Tot slot zijn er voor de leraar als curriculumontwik-
kelaar geen betere partners dan leerlingen. Zij zijn
immers de eindgebruikers van het onderwijs dat
leraren maken. In andere domeinen van product-
ontwikkeling zoals de IT-sector, is het gebruikelijk de
eindgebruiker in een vroeg stadium te laten mee-
denken en feedback te vragen. In het onderwijs staat
de betrokkenheid van leerlingen als eindgebruikers
nog in de kinderschoenen. Initiatieven in die richting
laten al wel zien dat leerlingen het leuk vinden mee
te ontwikkelen en een waardevolle bijdrage kunnen
leveren, omdat zij vanuit een ander perspectief kij-
ken. Het brengt bijvoorbeeld hun leerwensen aan
het licht en hoe je beter bij hun leefwereld aan kunt
sluiten (Hennekes & De Vries, 2010). Leerlingen in het
ontwikkelproces betrekken zorgt ervoor dat zij zich
gezien voelen en mede-eigenaar worden van het
onderwijs dat ze krijgen. Het betekent dat leraren op
nieuwe manieren in gesprek gaan met hun leerlin-
gen, wat positief kan bijdragen aan de pedagogische
relatie (Bron, 2018; De Vries, 2018).

6.3 IMPLICATIES VOOR DE PRAKTUJK

De rol van curriculumontwikkelaar vraagt de
nodige vaardigheden en expertise van leraren.
Ze hebben allereerst generieke ontwikkelexper-
tise nodig: intra-, interpersoonlijke en procesge-
relateerde vaardigheden zoals motivatie, kunnen
samenwerken en projectmanagement. Daarnaast
zijn vakinhoudelijke, (vak-)didactische en ontwerp-
vaardigheden nodig (Huizinga et al., 2013).

Niet elke leraar hoeft over al deze vaardigheden te
beschikken. Scholen moeten er vooral voor zorgen
dat alle expertises in alle lagen van de organisatie
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beschikbaar zijn. ledere leraar moet wel basiskennis
en -kunde over curriculumontwikkeling hebben,
vooral voor de eigen lessen en leerlingen (nano- en
microniveau). Je moet de leerlijnen en leerplan-
kaders op school- en landelijk niveau kennen, zodat
je daarmee rekening kunt houden. Maar het is niet
nodig dat alle leraren zich ook bezighouden met
leerplanontwikkeling op school-, laat staan lande-
lijk niveau.

Een goed streven is dat een school zich ontwikkelt
van een ‘team van professionals’ naar ‘een profes-
sioneel team’ Daarin ligt de gedachte besloten dat
je samen alle benodigde expertise in huis hebt en
door samenwerking het gewenste professionele
niveau kunt bereiken. Dit ‘samen sterk’-principe
vraagt om HR-beleid waarin het team als eenheid
centraal staat en individuele leraren zelf meer of
juist wat minder accent kunnen leggen op hun ont-
wikkelexpertise.

Vaardigheden ontwikkelen

Nu leraren steeds vaker als curriculumontwikkelaars
in beeld zijn, is er aandacht voor de noodzaak voor
professionalisering op dit gebied. De initi€le leraren-
opleidingen leggen een basis voor de ontwikkel-
expertise van leraren door leraren in opleiding
ontwikkelopdrachten op microniveau te geven
(Nieveen, Schalk, & Van Tuinen, 2017). Ze maken bij-
voorbeeld een leskist in het basisonderwijs of ont-
werpen aardrijkskundeveldwerk voor het voortgezet
onderwijs. Ze voeren het ontwerp in hun stageklas
uit en rapporteren over de evaluatie ervan. In som-
mige opleidingen vormt een ontwerponderzoek de
afsluiting van de opleiding.

Daarnaast komen er steeds meer bijscholings-
mogelijkheden voor zittende leraren. Zo zijn er
masteropleidingen die aandacht besteden aan
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curriculumontwikkeling en de vaardigheden die
je daarvoor nodig hebt. Ook team- of schoolbrede
professionalisering in DOT’s en door Lesson Study
biedt mogelijkheden op dit vlak (De Vries, Verhoef,
& Goei, 2016). In het landelijke Curriculumnetwerk
voor opleiders (Curl), geinitieerd door SLO, buigen
leraren, lerarenopleiders, ontwerpers en onderzoe-
kers zich over de vraag hoe al deze mogelijkheden
samen de basis kunnen vormen voor een (nieuwe)
leerlijn curriculumontwikkeling. In hun gesprekken
dient een eerste leerlijn ontwikkelexpertise als uit-
gangspunt (zie Figuur 1).

lessenserie eigen gebruik

aankomende leraar
beperkte omvang

lessenserie eigen gebruik
beperkte omvang

wat

individueel individueel

met wie :
met coaching

beperkte ontwikkelcyclus

reflectie op eigen handelen

microniveau

reflectie handelen leerlingen

beginnende leraar

afstemming met (vak)sectie

beperkte ontwikkelcyclus

Figuur 1 laat zien dat leraren in stappen ontwikkel-
expertise kunnen ontwikkelen. Gedurende hun
loopbaan raken ze betrokken bij steeds complexere
ontwikkeltaken. Een beginnende leraar wordt bedre-
ven in het ontwikkelen van eigen lessen en werkt
steeds vaker met collega’s aan (vakoverstijgende)
lessenseries en met leerlingen op micro- en mesoni-
veau. De leraar gaat vervolgens deel uitmaken van
bovenschoolse teams voor het eigen vak. Hierbij kan
extra scholing nodig zijn in het ontwikkelen van leer-
lijnen of projectmanagement, afhankelijk van wat de
leraar wil en al kan.

ervaren leraar +
trekker onderwijsontwikkeling

visie (vak)sectie, jaarlaag,

ervaren leraar +
school

trekker vakontwikkeling
doorlopende leerlijnen
lessenserie en leerlijn .,
voor collega’s vakkencluster,

andere afdelingen

eigen gebruik en

voor collega’s . -
relatie met visie op school,

vak, maatschappij, regio

relatie met visie
(vak)sectie/jaarlaag

relatie met visie (vak)sectie

met ontwikkelteam
met (vak)sectie, jaarlaag
afstemming met (vak)secties/
afstemming met JEEUEELIEEINY
ontwikkelteam en
teamleiding afstemming met directie,

externen

systematische toepassing

ontwikkelcyclus ) )
systematische toepassing

inbedding ontwikkelcyclus

evaluatieresultaten : . 5
inbedding evaluatieresultaten

micro- en mesoniveau .
meso- en macroniveau

Figuur 1. Werken aan een leerlijn ontwikkelexpertise voor leraren. Overgenomen uit Nieveen en Van der Hoeven, 2011.
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Een leerlijn ontwikkelexpertise zoals verbeeld in
Figuur 1 bevat veel bruikbare elementen voor het
nadenken over en organiseren van een professio-
naliseringsagenda voor leraren(teams) en voor het
onderwijsveld in het algemeen. Het is belangrijk te
voorzien in bijbehorend scholingsaanbod, zodat
leraren die zich willen of moeten bekwamen als ont-
wikkelaar, weten waar ze zich bevinden in de leerlijn.
Initiéle opleidingen leggen de basis voor noodzake-
lijke ontwikkelexpertise, maar pas in de praktijk kan
deze op alle niveaus van curriculumontwikkeling tot
bloei komen. Er mogen verschillen tussen leraren
ontstaan in hoe zij hun rol als curriculumontwikke-
laar invullen. Maar dét zij op enig niveau curriculum-
ontwikkelaar zijn, dat staat buiten kijf.
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DE LERAAR-ONDERZOEKER

7.1 INLEIDING

Scholen, en ook de overheid, hechten steeds meer
belang aan een onderzoekende houding van lera-
ren en het gebruik van wetenschappelijke kennis.
Onderzoek kan een betrouwbaar oordeel geven
over de geschiktheid van methoden en aanpakken
en zo ideologische discussies en trial-and-error voor-
komen (Onderwijsraad, 2013). De laatste tien jaar is
er in lerarenopleidingen dan ook structureel aan-
dacht voor (praktijk)onderzoek.

Maar de vraag is wat we precies verwachten van
onderzoekende leraren in de school. Welke spannin-
gen kan dit oproepen? Hoe kunnen leraren zich ont-
wikkelen in deze rol? En wat is hun verantwoordelijk-
heid binnen de school, ook jegens collega’s zonder
ervaring met onderzoek? In dit hoofdstuk gaan we
nader op deze vragen in.

7.2 EEN NIEUWE ROL

De rol van de leraar-onderzoeker is relatief nieuw
binnen scholen. Binnen de wettelijke bekwaam-
heidseisen is onderzoek weliswaar een onderdeel
van de brede professionele basis, maar er is geen
consensus over de invulling van dit beroepsaspect
binnen scholen. In toenemende mate kiezen scho-
len ervoor om uren beschikbaar te stellen voor de
rol van leraar-onderzoeker. De (voormalige) acade-
mische opleidingsscholen, waar het bevorderen van
een onderzoekscultuur en op onderzoek gebaseerde
keuzes centraal staan, zijn al langer bekend met deze
rol, maar ook daar verschilt de invulling per school
(Ros, Timmermans, & Van der Steen, 2016). De leraar-
onderzoeker voert op deze scholen vaak onderzoek
uit voor schoolontwikkeling, en soms heeft hij ook
een programmerende en codrdinerende taak.

VERBREDING EN VERDIEPING IN HET BEROEP

Anje Ros en Helma Oolbekkink-Marchand

Maar er zijn meer invullingen mogelijk, zoals de uit-
voering van praktijkonderzoek, generieke kennisont-
wikkeling door praktijkgericht (promotie)onderzoek
en het bevorderen van onderzoek en kennisbenut-
ting in de school (Schenke, 2015; Godfrey, 2016).

Onderzoekende houding als basis

Een onderzoekende houding geldt als een belang-
rijke sleutel voor onderwijsverbetering en professio-
nalisering van leraren. Schoolleiders en leraren moe-
ten kunnen inspelen op nieuwe maatschappelijke
ontwikkelingen en hun kennis up-to-date houden.
Ze staan steeds voor nieuwe dilemma’s en vragen
waarvoor niet altijd pasklare antwoorden zijn, zoals
passend onderwijs, de inzet van ICT en het motive-
ren van leerlingen. Leraren worden geacht onder-
bouwde keuzes te maken en hierop te reflecteren
(Luttenberg, Oolbekkink-Marchand, & Meijer, 2018).
Ze moeten hun persoonlijke waarden en doelen
kunnen expliciteren om met collega’s, schoolleiding
en ouders de dialoog aan te kunnen gaan (Onder-
wijsraad, 2013).

Een onderzoekende houding wil zeggen dat leraren
zichzelf steeds de vraag stellen of hun ideeén over
goed onderwijs wel juist zijn en of hun aanpak wel
werkt voor al hun leerlingen. Leraren met een onder-
zoekende houding werken planmatig en systema-
tisch, maken gebruik van gegevens en literatuur en
zijn gericht op leren van en met collega’s (Van den
Bergh, Ros, Vermeulen, & Rohaan, 2017). Sommige
onderzoekers benadrukken een instelling die gericht
is op het verzamelen, begrijpen en interpreteren van
situaties en gegevens. Ze benoemen daarbij verschil-
lende elementen: waarderen van diep begrip, uitstel-
len van het eigen oordeel, tolerantie voor ambiguiteit,
innemen van verschillende perspectieven en syste-
matisch vragen stellen om de kern van een kwestie
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te benaderen en verzamelde gegevens gebruiken
om het eigen onderwijs te verbeteren (Earl & Katz,
2006). Andere onderzoekers benoemen een kritische
en nieuwsgierige houding, reflectie op de kwaliteit
van hun onderwijs en voortdurend nadenken over
hoe het beter kan (Cochran-Smith & Lytle, 2009). In
de praktijk beschikken lang niet alle leraren over deze
basishouding (Van den Bergh et al., 2017).

Uitvoeren van praktijkonderzoek

Specifieke kerntaak van de leraar-onderzoeker is het
doen van praktijkonderzoek, gericht op het verbe-
teren van het onderwijs. Het start dan ook met een
probleem uit de eigen (school)praktijk.

De leraar-onderzoeker kan kiezen uit verschillende
vormen van collaboratief praktijkonderzoek, waarbij
het accent soms meer op de persoonlijke professio-
naliteit ligt en soms meer op collectieve praktijkver-
betering. Zo vertrekt actieonderzoek vanuit vragen
of zorgen die hij deelt met collega’s. Ax, Ponte en
Brouwer (2008, p. 56) definiéren het als ‘een geheel
van activiteiten van leraren die via onderzoek reflec-
teren op hun eigen handelen en de situatie waarin
dat handelen plaatsvindt en - op basis van de zo ver-
kregen inzichten - systematisch hun handelen of de
situatie waarin dat handelen plaatsvindt proberen te
verbeteren’

Sinds kort is er naast actieonderzoek ook veel aan-
dacht voor Lesson Study. Hierbij ligt de nadruk op
gerichte verbetering van lessen om het leren van
leerlingen te bevorderen. Kleine teams van leraren
werken op basis van een eigen vakdidactische prak-
tijkvraag samen aan het cyclisch ontwerpen, uitvoe-
ren en evalueren van een zogeheten onderzoeksles
om te bepalen hoe leerlingen het beste leren (De
Vries, Verhoef, & Goei, 2016).

Weer een ander type is ontwerpgericht onderzoek,
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waarbij leraren samen een ontwerp maken, door-
gaans met behulp van literatuur, bijvoorbeeld een
model voor een nieuw rapport of een stagebegelei-
dingsplan. Dit ontwerp beproeven ze vervolgens in
de praktijk. Op basis van evaluatie stellen ze het ont-
werp bij en proberen ze het opnieuw uit. Deze cyclus
is meermaals te herhalen.

Onderzoek gericht op team- of schoolontwikkeling is
aan te passen aan de fase van onderwijsverbetering
waarin de school zich bevindt (Enthoven & Oostdam,
2014). Probleem-analytisch onderzoek brengt een
probleem in kaart. Diagnostisch onderzoek is gericht
op verkenning van de achtergronden en mogelijke
oorzaken van een probleem. Ontwerponderzoek
leidt tot ontwerpeisen voor en implementatie van
een nieuwe aanpak. In monitoronderzoek inventari-
seer je ervaringen met de invoering van een nieuwe
aanpak en pas je het ontwerp op basis daarvan aan.
In evaluatieonderzoek ten slotte ga je na of de inter-
ventie daadwerkelijk leidt tot de gewenste situatie of
oplossing van het probleem.

Kennisontwikkeling

In sommige gevallen is algemene kennisontwikke-
ling het hoofddoel van onderzoek (Oolbekkink-Mar-
chand, Van der Steen, & Nijveldt, 2014). Dit gebeurt
doorgaans in de vorm van promotieonderzoek door
leraren, waarbij de nadruk ligt op vakinhoud of vak-
didactiek. Sinds enige jaren kunnen leraren hierbij
gebruikmaken van verschillende beurzen, zoals de
Dudoc-beurzen en de Lerarenbeurzen van NWO
(Oolbekkink-Marchand, Leeferink, & Meijer, 2018).
Zo'n promotietraject leidt daadwerkelijk tot profes-
sionele ontwikkeling, bijvoorbeeld doordat leraren
hun eigen onderwijspraktijk gericht verbeteren. De
beoogde bijdrage aan bredere schoolontwikkeling
blijkt lastiger, al dragen leraren hier soms wel aan
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bij, bijvoorbeeld door wetenschapsoriéntatie in de
school op te zetten of kennis te delen met collega’s
(Oolbekkink-Marchand et al., 2018). Of hun onder-
zoek binnen de school wel of geen impact heeft,
hangt in hoge mate af van de inbedding van het
onderzoek in de school door schoolleiders en de
mate waarin het handvatten biedt voor verbetering
van het onderwijs.

Bevorderen van een onderzoekscultuur

De leraar-onderzoeker kan als rolmodel fungeren
voor collega’s, bijvoorbeeld door vragen te stellen
over het onderwijs en onderzoek te doen naar de
eigen onderwijspraktijk. Zo bevordert hij een onder-
zoekscultuur in de school (Ros &Van den Bergh, 2018;
Ummels, Oolbekkink-Marchand, & Meijer, 2019). Ook
het samen uitvoeren van onderzoek kan bijdragen
aan de ontwikkeling van een kritische, onderzoe-
kende houding (zie bijvoorbeeld Meijer, Meirink,
Lockhorst, & Oolbekkink-Marchand, 2012), hoewel
onderzoek doen niet automatisch leidt tot een onder-

Zo doe je onderzoek

zoekende houding (Oostdijk et al, 2018). Andere
manieren om een onderzoekende houding te bevor-
deren zijn een reflectieve dialoog met collega’s over
het eigen lesgeven, het stellen (en beantwoorden)
van kritische vragen en het gebruik van literatuur bij
onderwijsverbetering (Ummels et al., 2019).

Bij het bevorderen van een onderzoekscultuur spe-
len ook school- en teamleiders een belangrijke rol.
Zij kunnen het belang van onderbouwde besluiten
benadrukken, het doen van onderzoek faciliteren,
tijd en gelegenheid bieden voor onderzoek en de
leraar-onderzoeker een duidelijke positie in de
school geven. Ook kunnen ze zelf een voorbeeldrol
vervullen.

Ontwikkeling tot onderzoeker

Zoals beschreven kunnen leraar-onderzoekers met
praktijkonderzoek het (eigen) onderwijs verbete-
ren, met promotieonderzoek een bijdrage leveren
aan kennisontwikkeling en een onderzoekscultuur
helpen bevorderen in de school. Deze invullingen lij-

Om onderzoek te kunnen doen zijn de volgende competenties van belang (Alexakos, 2015; Taylor, 2017):

Onderzoeksvaardigheden

- goede onderzoeksvragen stellen op basis van
een probleemanalyse

«selecteren van een passende onderzoeksme-
thode

- op een betrouwbare en valide manier verzame-
len van gegevens

« helder rapporteren over een onderzoeksproces

VERBREDING EN VERDIEPING IN HET BEROEP

Vaardigheden om resultaten te benutten
Hierbij gaat het om het vinden en selecteren van
relevante literatuur, de kern eruit halen en de
algemene kennis vertalen naar de betekenis voor
het eigen handelen of de eigen school.
Daarnaast is samenwerking, het organiseren van
draagvlak en het (bijdragen aan) het implemente-
ren van onderzoeksresultaten van belang.
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ken een bepaalde volgorde te suggereren, maar dat
hoeft zeker niet het geval te zijn. Leraren hoeven niet
eerst zelf praktijkonderzoek te doen om pas daarna
een bijdrage te kunnen leveren aan de onderzoeks-
cultuur in de school.

De invulling van de rol hangt af van de doelen bin-
nen een school. Waar de ene school vooral de onder-
zoekende houding van leraren wil bevorderen, kan
de andere school meer het accent leggen op de col-
lectieve verbetering van de onderwijspraktijk. Elk
doel vraagt om een andere rolinvulling.

Daarnaast vraagt elk doel of accent andere compe-
tenties van een leraar-onderzoeker. Zo zijn onder-
zoeksvaardigheden (zie kader op pagina 85) niet
voldoende. De leraar moet ook coachende en lei-
dinggevende vaardigheden hebben, zoals feedback
kunnen geven, collectief leren organiseren en colle-
ga’s weten te stimuleren en motiveren. En het doen
van promotieonderzoek vergt een langere adem
dan een praktijkonderzoek.

In de meeste (master)opleidingen is onderzoek doen
een belangrijk onderdeel van het curriculum. Een
andere mogelijkheid is om samen te werken met
onderzoekers van een hogeschool of universiteit,
bijvoorbeeld in het kader van opleiden in de school
(begeleiding van onderzoek van studenten) of een
gezamenlijke onderzoeksaanvraag en —uitvoering.

7.3 VOORWAARDEN

Wat is er nodig om de rol van de leraar-onderzoeker
tot bloei te laten komen? Daartoe zijn voor scholen
de volgende voorwaarden van belang:

- Ontwikkel een visie op het collectief leren en inno-

veren door leraren en de plaats van onderzoek en
kennis daarbinnen.
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+ Denk als school na over de rol van een leraar-onder-
zoeker die past bij het soort onderzoek dat gewenst
is.

« Creéer duidelijkheid over de taken en verantwoor-
delijkheden die bij deze rol horen en bespreek die
in het hele team / de hele school.

« Ga na welke kwaliteiten en competenties de rol van
leraar-onderzoeker vraagt, selecteer mensen zorg-
vuldig voor deze rol en stimuleer de leraar-onder-
zoeker om zich verder te ontwikkelen.

« Zorg ervoor dat de randvoorwaarden zijn vervuld,
zoals tijd, organisatie van werkgroepen, afstem-
ming van onderzoek op de speerpunten van de
school, ruimte op een teambijeenkomst en samen-
werking met een kennisinstelling.

« Zorg voor steun en een duidelijk aanspreekpunt
binnen de directie, regelmatig overleg en feedback
op de aanpak zijn hierbij essentieel.

«Evalueer regelmatig met de leraar-onderzoeker
en wees niet bang om deze rol te herijken als dat
nodig is.

Voor de leraar-onderzoeker zelf hebben we de vol-
gende adviezen:

« Zorg ervoor dat je taakomschrijving en verantwoor-
delijkheden helder zijn en overeenkomen met de
beschikbare tijd en bevoegdheden.

«Zorg ervoor dat je voldoende onderzoeksvaar-
digheden ontwikkelt, door het volgen van een
(master)-opleiding, een goed handboek en door
regelmatig feedback te vragen van een ervaren
onderzoeker.

«Let erop dat onderzoek een bepaalde doorloop-
tijd heeft en soms veel tijd en specifieke expertise
vraagt. Zorg ervoor dat de keuzes voor je onder-
zoek passen bij je mogelijkheden.

LERAAR: EEN PROFESSIE MET PERSPECTIEF 2



«Vaak is er al kennis beschikbaar, die je kunt vertalen
naar je eigen situatie. Maak bijvoorbeeld gebruik
van de Kennisrotonde van NRO (zie ‘Verder lezen’).

« Zorg dat je een netwerk opbouwt met andere scho-
len en kennisinstellingen en dat je van hen feed-
back krijgt.

+Bezoek congressen en presenteer over je eigen
onderzoek, je krijgt daar vaak waardevolle feed-
back.

7.4 CONCLUSIE

Praktijkonderzoek door leraren en kennisbenutting
door scholen winnen aan belang. Ook veel leraren
zien onderzoek als een waardevolle manier om hun
onderwijspraktijk te verdiepen en te blijven leren.
Maar we zien ook dat onderzoek in de school niet
altijd eenvoudig is. De leraar-onderzoeker kan een
belangrijke rol spelen om het onderzoeken van
onderwijs in de school te bevorderen. In dit hoofd-
stuk hebben we laten zien op welke manier de rol
van leraar-onderzoeker in te vullen is en welke voor-
waarden hiervoor vervuld moeten worden. Als scho-
len nog geen of weinig ervaring hebben met onder-
zoek in de school, is een goede inbedding ervan in
de visie van de school en in de werkroutines van lera-
ren van belang. Het leren van andere, meer ervaren
scholen kan een mooie gezamenlijke eerste stap zijn
van directie en de (beoogde) leraar-onderzoeker.
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BEGELEIDER VAN (AANSTAANDE) COLLEGA'S

8.1 INLEIDING

Als begeleider binnen de school kun je gericht zijn op
aanstaande leraren (opleider), collega’s (coach) of op
ontwikkeling in school (procesbegeleider). Gemeen-
schappelijk kenmerk is dat je in al deze rollen verbin-
dingen legt tussen het leren van leerlingen en het
leren van volwassen (aanstaande) professionals.

Opleider

Als opleider ben je bezig met het gericht ontwikke-
len van kennis en vaardigheden bij aanstaande of
startende leraren. Dat kan als stagebegeleider, werk-
plekbegeleider of schoolopleider. Opleiders hebben
een dubbelrol: ze zijn ‘eerste orde leraren’ (leerlin-
gen lesgeven) en ‘tweede orde leraren’ (leraren-in-
opleiding onderwijzen en begeleiden). Dat vereist
een dubbel professioneel perspectief en kennis en
vaardigheden om je didactisch handelen te kunnen
richten op het leren van leerlingen én op dat van
(aanstaande) leraren. Werkplek- en stagebegeleiders
observeren lessen, houden nagesprekken en beoor-
delen het functioneren van de student.
Schoolopleiders zijn daarnaast ook nauw betrokken
bij het beleid en de organisatie rondom het integre-
ren van theorie en praktijk. In een opleidingsschool
werk je nauw samen met anderen aan het curricu-
lum en de begeleiding van opleiden in de school.
Zo'n opleidingsteam bestaat uit werkplekbegelei-
ders, schoolopleiders en instituutsopleiders van alle
bij deze opleidingsschool aangesloten scholen en
opleidingsinstituten.

Coach

Als lerarencoach ondersteun je (beginnende) col-
lega’s. In deze rol werk je samen met schoolleiders en
andere lerarencoaches en stimuleer je de professio-
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nele ontwikkeling en het welbevinden van collega’s.
Afhankelijk van de rolbeschrijving binnen de school
kan het gaan om individuele coaching of intervisie,
waarin leraren gaandeweg persoonlijke leerdoelen
en oplossingen ontwikkelen.

Procesbegeleider

In de derde rol, die van procesbegeleider, werk je
nauw samen met schoolleiders aan team- en school-
ontwikkeling en begeleid je de samenwerking in
leergroepen van collega’s. De focus ligt op werven
en motiveren van collega’s en op procesbegeleiding,
bijvoorbeeld in intervisiegroepen van leraren rond
de invoering van een bepaald nieuw onderwijscon-
cept. Als procesbegeleider werk je vaak samen met
andere interne- of externe inhoudelijke experts.

Of het nu om taakuren of een aparte functie gaat, bij
alle drie de rollen is het belangrijk dat de begeleider
actieve ondersteuning krijgt van de schoolleiding, in
de vorm van een duidelijke taakomschrijving, scho-
lingsmogelijkheden, goede afspraken rond vertrou-
welijkheid en passende facilitering.

In dit hoofdstuk beschrijven we eerst kort de verschil-
lende doelen van en werkrelaties bij begeleiding en
gaan we vervolgens dieper in op de vraag wat goede
begeleiding is en vraagt.

8.2 WAT WE UIT ONDERZOEK WETEN

Werkrelaties

Elk van de drie rollen als begeleider kent vergelijk-
bare methodieken, maar de doelen en werkrelaties
verschillen. Vooral de rol als begeleider van col-
lega’s vraagt om een niet-hiérarchische relatie. We
sluiten aan bij Jones, Woods en Guillaum (2015) en
gebruiken de term coaching alleen voor een op

91



ontwikkeling gerichte, gelijkwaardige relatie tussen
lerarencoach en leraar, waarbij de laatste (en niet de
school) steeds de eigenaar blijft van doelen, inhoud
en proces. Een lerarencoach richt zich vooral op het
samen analyseren van de lespraktijk en het stellen
van (open) vragen zonder oordelen.

Bij een rol als opleider of procesbegeleider is er altijd
sprake van enige hiérarchie en bezit de (aanstaande)
leraar geen volledig eigenaarschap. Opleiders gaan
als ervaren leraar een pedagogische relatie aan met
een onervaren beginner. Het is de taak van een oplei-

Coach en critical friend

Sophie Baars, docent Frans, is op haar school zowel
schoolopleider als schoolcoach. Zij krijgt hier acht
uur per week voor. Als schoolopleider gaat ze
regelmatig op lesbezoek en bespreekt ze die les
met de student, soms aan de hand van door haar
gemaakte video-opnamen. Beiden kiezen daarbij
enkele belangrijke lesmomenten uit. Tijdens inter-
visiebijeenkomsten stimuleert ze studenten om
gezamenlijk te reflecteren en helpt ze hen om hun
vooronderstellingen en overtuigingen te toetsen
aan theorie.

Verder begeleidt Sofie twee beginnende leraren.
Ze heeft regelmatig een coachgesprek met hen,
gaat op lesbezoek en is beschikbaar als ze haar
nodig hebben om stoom af te blazen of om even
mee te denken. Daarnaast begeleidt ze het proces
in een videoclub, waar deze beginnende, maar
ook meer ervaren leraren samen video-opnamen
uit eigen lessen analyseren en bespreken. Ze leert
hier haar collega’s de rol van peer-coach aan te
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der om aanstaande of startende leraren feedback te
geven en (mede) te beoordelen. Een procesbegelei-
der werkt samen met schoolleiders rond het opstel-
len van doelen en stuurt de werkwijze en voortgang
in de leergroepen.

Een procesbegeleider, lerarencoach of schooloplei-
der hoeft geen vakdidactische expertise te hebben
in het betrokken schoolvak. Dat geldt wel voor werk-
plekbegeleiders. Zij fungeren als mentor die goede
voorbeelden en adviezen kan geven en die vanuit
zijn inhoudelijke en vakdidactische kennis een open

nemen en de juiste vragen aan elkaar te stellen, en
vanuit een onderzoekende houding naar de eigen
praktijk te kijken.

Sophie is als schoolcoach ook een aanspreek-
punt voor andere collega’s. Onlangs vroeg een
collega om een coachings- en mediationtraject.
Hij dreigde vast te lopen in de sectie en had ook
fysieke stressklachten. Sophie heeft een aantal
jaar geleden in een bovenschools verband een
cursus mediation gevolgd en de daar opgedane
principes kon ze nu inzetten: ‘wees vooral dakloos,
lui en dom; oftewel kies geen partij, laat de ander
praten en stel ‘domme’ vragen om te checken of
het klopt wat je gehoord hebt. Sophie is ten slotte
sparringpartner en critical friend voor collega’s die
nieuwe taken in de school krijgen.

ledere week heeft Sophie overleg met het oplei-
dingsteam en met het coachteam in haar school.
Samen verdelen ze de taken en ondersteunen ze
elkaar als critical friend.
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gesprek aangaat over het door de student zelf vorm-
geven van de les.

In het beroep van leraar liggen persoon en profes-
sional heel dicht bij elkaar en daar moet de begeleider
rekening mee houden. Behalve het stimuleren van
professionele kennis en vaardigheden moet hij ook
het ‘zelfverstaan’ (Kelchtermans, 2012) bevorderen:
hoe een leraar zichzelf ziet en begrijpt, zijn zelfbeeld
en gevoel van eigenwaarde, taakopvatting, beroeps-
motivatie en perspectief, kortweg wie de ander wil
zijn en worden in zijn beroep (zie ook hoofdstuk 1).

Wat is een goede begeleiding?

Het belang van opleiden en coaching van leraren
op de werkplek is tegenwoordig onomstreden. Een
goede begeleiding stimuleert effectief onderwijsge-
drag en de ontwikkeling van een eigen professionele
identiteit, zelfvertrouwen, veerkracht en wendbaar-
heid in complexe onderwijssituaties.
Beroepsverenigingen hebben raamwerken opge-
steld voor goede begeleiding. Zo onderscheidt de
European Mentoring and Coaching Council (EMCC,
2015) acht categorieén voor goede coaching, zoals
zelfinzicht en blijvend ontwikkelen, gebruik van effec-
tieve coachtechnieken en bewezen modellen voor
zelfontwikkeling, relatie opbouwen en het mogelijk
maken van leren en groei.

De Vereniging Lerarenopleiders Nederland (Velon,
2016) verwijst in haar beroepsstandaard bij oplei-
dingsdidactische bekwaamheid onder meer naar
het gebruik van diverse didactische methodieken,
nieuwsgierigheid naar nieuwe ontwikkelingen in
(opleidings)didactiek en bevorderen van wisselwer-
king tussen theorie en praktijk.

Lunenberg, Dengerink en Korthagen (2013) noemen
in hun reviewstudie de volgende factoren als bepa-
lend voor de kwaliteit van opleiden:

VERBREDING EN VERDIEPING IN HET BEROEP

« goede (vak)didactische kennis

+ bewust modelleren (zoals expliciteren en beargu-
menteren van keuzes)

+ goed om kunnen gaan met spanningen en dilem-
ma'’s

« stimuleren van actief (zelfgestuurd) leren bij stu-
denten

De Bruyckere (2019) wijst daarnaast nog op het
belang van het bijhouden van nieuwe wetenschap-
pelijke inzichten, het delen en toegankelijk maken
van deze kennis voor anderen, en het integreren van
deze kennis in je eigen keuzes in de dagelijkse les-
praktijk en hierover met elkaar in gesprek gaan.

Er zijn veel goede strategieén en instrumenten die
opleiders en coaches kunnen gebruiken om reflectie
en daarmee de ontwikkeling van (aanstaande) lera-
ren te stimuleren (zie ook hoofdstuk 8 in deel I). We
bespreken er een paar.

Realistisch opleiden

Bij ‘realistisch opleiden’ zijn praktijk en reflectie
gekoppeld (Korthagen, 2019). De begeleider gaat
uit van de actuele, reéle ervaringen en zorgen van
(aanstaande) leraren als basis voor reflectie en ver-
dieping.

De begeleider kan reflectie op de eigen praktijk sti-
muleren en aanleren door de juiste vragen te stellen.
Veel gebruikte methodieken hiervoor zijn de reflec-
tiecirkel en kernreflectie. Je leert ervaringen terug
te halen, systematisch te analyseren en na te den-
ken over handelingsalternatieven en om handelen
te koppelen aan eigen keuzes, waarden en idealen
(Korthagen & Nuijten, 2018). Andere methodieken
zijn werken met portfolio of storylines; coachen met
videofeedback gericht op analyse en herinterpreta-
tie (Aarts, Schildwacht, & Kools, 2019) of intervisie
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volgens het VESIt-model (Korthagen, Melief, & Tig-
chelaar, 2002). Bij dit VESIt-model doorlopen deel-
nemers van een intervisiegroep samen vijf fasen:
voorstructureren, ervaringen gebruiken, structure-
ren, inzoomen en formuleren van theorie-met-een-
kleine-t (direct bruikbare principes voor handelen in
de praktijk). Het vertrekpunt bij al deze methodieken
is steeds reflectie en dialoog, gebaseerd op de con-
crete praktijkervaringen van de deelnemers. De rol
van een begeleider is om de dialoog flexibel te ver-
diepen en te verbinden met de wetenschappelijke
kennisbasis.

Deliberate practice

Bij deliberate practice (doelbewuste oefening) oefe-
nen (aanstaande) leraren bewust en actief met nieuw
gedrag, bijvoorbeeld met modelleren en scaffolding.
Daarbij krijgen ze eerst voorbeeldgedrag te zien,
waarna expliciet gemaakt wordt wat de leraar doet
en waarom, om vervolgens zelf in stapjes te gaan
oefenen en nieuw gedragsrepertoire in een veilige
leeromgeving op te bouwen (Van Velzen, Volman, &
Brekelmans, 2014).

Observaties en vragenlijsten

Een derde werkwijze is om met observatie-instru-
menten en vragenlijsten de aanpak en vaardigheid
van de (aanstaande) leraar in kaart te brengen. Die
data vormen dan het startpunt voor reflectie en het
oefenen van specifieke vaardigheden. Bekende, op
onderzoek gebaseerde instrumenten daarvoor zijn
de Vragenlijst Interpersoonlijk Leraarsgedrag (Créton
&Wubbels, 1984) of het ICALT-lesobservatieformulier
(Maulana, Helms-Lorenz, & Van de Grift, 2015).

Procesbegeleiding
De laatste jaren zijn enkele nieuwe benaderingen

04

voor het leren van, in en voor de schoolpraktijk
geintroduceerd. Het gaat hierbij steeds om proces-
begeleiding van leergroepen, zoals Lesson Study-
groepen, leer- en ontwerpateliers of een videoclub.
Bij de eerste twee starten deelnemers vanuit een
gemeenschappelijke (vak)didactische vraag waar-
over ze samen kennis verzamelen en lesmateriaal
ontwikkelen en uitproberen in de klas.

Bij de videoclub draait het om individuele leervragen.
Een deelnemer krijgt via videofeedback, open dia-
loog en reflectie greep op eigen klassensituaties en
op de vraag wie hij is en wil zijn als leraar. Het terug-
halen van de eigen onderwijspraktijk met videofeed-
back en dit samen delen, analyseren en bespreken
tijdens coaching, intervisies of in een videoclub blijkt
een zeer krachtig middel voor professionele groei
(Gaudin & Chalies, 2015; Schildwacht, 2012).
Begeleiden en vooral het coachen van collega’s stelt
naast een goede methodische kennis en communi-
catievaardigheden ook specifieke eisen aan jezelf als
persoon. De begeleider moet bijvoorbeeld kunnen
omgaan met conflicterende belangen en met ver-
trouwelijkheid en zorgen voor een veilige leeromge-
ving. Daarnaast blijkt een goede match tussen oplei-
der/coach en (aanstaande) leraar en gekozen aanpak
essentieel. Opleiders en coaches kunnen het bege-
leidingsproces maken of breken. Hun opvattingen
over het begeleiden beinvloeden de manier waarop
ze begeleiden, en die beinvloedt weer het leerproces
van de student of leraar (Hall, Draper, Smith, & Bul-
lough, 2008).

Opleiden en coachen kun je leren

Belangrijk is om als begeleider je gereedschapskist
zo groot mogelijk te maken, zodat je deze flexibel
kunt inzetten. In die kist moet in elk geval kennis
van strategieén en methoden en over leren en pro-
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fessionaliseren zitten. En, afhankelijk van de rol, ook
kennis over specifieke doelgroepen, team- en orga-
nisatieontwikkeling en beoordelen. Daarnaast zijn
specifieke communicatie- en gespreksvaardigheden
nodig, zoals empathie en je open kunnen stellen
voor de ander, luisteren, doorvragen, samenvatten,
inspelen op verbale en non-verbale signalen, het
hier en nu gebruiken, feedback geven en waar nodig
confronteren. En je moet een eigen weg kunnen vin-
den tussen soms conflicterende belangen. Dit zijn
deels vaardigheden die je kunt leren, maar een rol als
begeleider moet ook bij je passen.

Een veel gebruikt trainingsmodel voor begeleidings-
vaardigheden in het onderwijs is het MERID-model
(MEntorRollen In Dialogen), ontwikkeld door Cras-
born en Hennissen (2010). Dit model onderscheidt
op basis van twee kernkenmerken van begeleidings-
gesprekken (input en begeleidingsstijl) vier basisrol-
len: de initiator, de heerser of leider, de adviseur en
de aanmoediger (zie Figuur 1).

Op de verticale as staat de mate waarin de begelei-
der zelf actief begeleidingsthema’s inbrengt dan wel
reageert op door de ander aangedragen thema’s. Op

ACTIEF

100%
Initiator T Heerser
- introduceert gespreksonderwerpen -4 -introduceert gespreksonderwerpen
- niet-sturend 1 - sturend

NON-DIRECTIEF 1 1 1 1 1 o DIRECTIEF
'IUO% T Ll Ll Ll Ll Ll 1 100%
Aanmoediger Adviseur
-reagerend -reagerend
- niet-sturend - sturend
REACTIEF
100%

Figuur 1.
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Het MERID-model met een voorbeeld van een begeleidersprofiel. Overgenomen uit Crasborn en Brouwer, 2016.
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de horizontale as staat de vorm van sturing: directief
door te oordelen, mening te geven en te adviseren
(OMA) of non-directief door te luisteren, samen te
vatten en door te vragen (LSD). Zo ontstaan vier rol-
len: de initiator is actief en volgend, de leider actief
en sturend, de adviseur reagerend en sturend en de
aanmoediger ten slotte is reagerend en volgend.
Ongetrainde begeleiders neigen meer naar een
sturende rol in een begeleidingsgesprek. Maar een
goede opleider of coach moet als een kameleon juist
alle vier rollen op zich kunnen nemen, afhankelijk
van de situatie, het doel van de begeleiding en de
behoeften en persoon van de (aanstaande) leraar.
Het Merid-model blijkt geschikt om eigen vaardighe-
den in kaart te brengen en een hulpmiddel voor het
trainen van coachvaardigheden (Crasborn & Hennis-
sen, 2010; Aarts et al., 2019).

8.3 IMPLICATIES VOOR DE PRAKTUJK

Stadia van ontwikkeling en begeleiding

Er is vanuit verschillende perspectieven te kijken
naar een rol als begeleider in de school. Het eerste
perspectief is dat van de professionele ontwikkeling
van de (aanstaande) leraar en wat deze in verschil-
lende stadia nodig heeft. Gaat het om opleiden met
een nadruk op het verbinden van lespraktijk met de
kennisbasis van het beroep? Of om het begeleiden
van beginnende leraren waarbij een-op-een-coa-
ching het effectiefst is om groei te versnellen (Helms-
Lorenz, Van de Grift, & Maulana, 2016)? Of om het
begeleiden van meer ervaren leraren die verdieping
of een nieuwe uitdaging zoeken, waarbij het zinvol
kan zijn om leergroepen te organiseren met desge-
wenst ook studenten of beginnende leraren? Of gaat
het om specifiek seniorenbeleid of ondersteuning
van leraren na ziekte of burn-out?

926

Verschillende stadia vergen andere taken en kwali-
teiten van de begeleider. Een student heeft vooral
behoefte aan rolmodellen en ruimte om te experi-
menteren met nieuwe aanpakken. Een beginnende
leraar zoekt naar ondersteuning bij het vallen en
opstaan in de praktijk. Een meer ervaren leraar heeft
mogelijk nodig dat de coach hem of haar een spiegel
voorhoudt als startpunt voor nieuwe groei of nieuwe
keuzes. Een seniorenbeleid kan helpen om opge-
bouwde expertise en ervaring in de school maximaal
in te zetten en tegelijkertijd betrokkenen ondersteu-
nen en overbelasting voorkomen. Een belangrijke
taak voor een procesbegeleider kan zijn om de struc-
tuur te bewaken in de leergroep en om leraren in de
school te motiveren en te verbinden om samen aan
iets nieuws te gaan werken.

Leren begeleiden

Een tweede perspectief is dat van de loopbaanont-
wikkeling van de begeleider zelf. Begeleiden moet
je leren. Eerst ontwikkel je jezelf verder als leraar.
Een volgende stap kan de rol van werkplekbege-
leider zijn, waarbij je zowel je vak verder uitdiept
als basale begeleidingsvaardigheden oefent. Daar-
naast kun je je aansluiten bij leergroepen in de
school en behalve samen leren met collega’s, ook
vaardigheden als peer coach ontwikkelen. Daarna
kun je je verder professionaliseren in opleiden en
schoolopleider worden door studenten vakoverstij-
gend te gaan begeleiden en intervisie- en themabij-
eenkomsten te leiden. Dit kan ook een opstap zijn
voor een andere functie binnen of buiten de school,
bijvoorbeeld als schoolcoach of instituutsopleider
aan een lerarenopleiding. Je kunt je verder gaan
professionaliseren en een coachopleiding gaan vol-
gen. Ook dit kan een opstap zijn naar een functie
binnen of buiten de eigen school, als bovenschools
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coach of in een zelfstandige coachpraktijk.

Een derde perspectief is dat van de schoolorgani-
satie die doelen stelt aan begeleiding. Gaat het de
school primair om het opleiden van toekomstige
leraren, om snellere professionele groei van starters
of om het voorkomen van uitval van personeel en
strategisch HR-beleid? Of ligt de focus juist op het
begeleiden van vernieuwingen en ontwikkelings-
processen in de schoolorganisatie? Per antwoord zal
een school een begeleider verschillende taken toe-
kennen, andere opleidingsmogelijkheden aanbie-
den en anders faciliteren.

Past deze rol bij mij?

Professionele begeleiding vraagt een aantal kern-
eigenschappen en -kwaliteiten. Je moet de nood-
zakelijke competenties verwerven, maar een rol als
begeleider moet ook passen bij jou als persoon.
Gecoachte leraren noemen vaardigheden als: onder-
steunen en geruststellen, leren van de ervaring van
de ander en van advies, helpen bij het stellen van
doelen en het geven van feedback, geduld en oog
hebben voor collega’s, rust en tijd willen nemen en
klaar staan op een moment dat je een bemoedigend
woord of meedenken over een oplossing nodig
hebt, vertrouwen uitstralen en het gevoel geven dat
je als leraar je altijd kan verbeteren en dat dat ook
gaat lukken, en grenzen aan coaching kunnen stel-
len (Lofthouse, 2018).

Als begeleider moet je kunnen omgaan met span-
ningen bij de (aanstaande) leraar, spanningen door
verschil in visies in de organisatie en tussen individu-
ele en organisatorische belangen.

Een voortdurende ontwikkeling en scholing is
belangrijk, want de rol van begeleider is prachtig,
maar de benodigde expertise heb je niet vanzelf in
huis. Bevorderende factoren kunnen zijn dat je op

VERBREDING EN VERDIEPING IN HET BEROEP

een opleidingsschool werkt, de school gericht beleid
heeft voor begeleiding en coaching, er financiéle
tegemoetkomingen vanuit de school zijn of vanuit
een lerarenbeurs, en dat lerarenopleidingen in de
regio mogelijkheden bieden voor verdere professi-
onalisering op dit terrein. Daarnaast kunnen school-
opleiders zich registreren in het Beroepsregister
Lerarenopleiders (BRLO; zie bij Literatuur’).
Opleiden, coachen en het begeleiden van proces-
sen moet je leren. Als opleider dan wel lerarencoach
dan wel procesbegeleider ben je straks de centrale
spil voor het leren en ontwikkelen van leraren in de
school. Een zeer inspirerende plek!
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9.1 INLEIDING

Het begrip ‘teacher leader’ duikt steeds vaker op, in
publicaties, masteropleidingen en (boven)bestuur-
lijke professionaliseringstrajecten. Het verwijst naar
leraren die rollen op zich nemen die de eigen lesprak-
tijk overstijgen en een bijdrage leveren aan onder-
wijsontwikkeling en onderwijskwaliteit. Die rollen
bieden steeds meer leraren een aantrekkelijke car-
rieremogelijkheid. Teacher leadership zou je kunnen
vertalen als leiderschap van leraren, maar een echt
mooi Nederlands equivalent voor teacher leader is er
niet, vandaar dat ik de Engelse term aanhoud.

In dit hoofdstuk is de kernvraag hoe leraren zich kun-
nen ontwikkelen tot teacher leader. Ik maak daarbij
een onderscheid tussen formeel en informeel en tus-
sen individueel en collectief leiderschap van leraren.
In het laatste geval is leiderschap een vanzelfspre-
kende opdracht voor iedere leraar. lk ga kort in op
de benodigde kwaliteiten voor teacher leaders en de
voorwaarden die binnen de school aanwezig moe-
ten zijn. Daarmee wordt duidelijk wat leraren die dit
loopbaantraject ambiéren, nodig hebben.

9.2 WAT WE UIT ONDERZOEK WETEN

Wat is leiderschap van leraren?

Teacher leadership of leiderschap van leraren is nog
niet erg scherp gedefinieerd. In twee recente over-
zichtsstudies vinden we enig houvast. Schott, Van
Roekel, Van Engen en Tummers komen in hun studie
(2018, p. 17), gebaseerd op 69 internationale publi-
caties en twee reviewartikelen, tot deze definitie:

‘Teacher leadership is het proces waarin leraren, indivi-

dueel of collectiefen vanuit formele of informele posities,
hun collega’s, leidinggevenden en de bredere (school)

VERBREDING EN VERDIEPING IN HET BEROEP

DE TEACHER LEADER

Marco Snoek

gemeenschap beinvlioeden met het doel zichzelf en hun
professie te ontwikkelen en daarmee leerlingontwikke-
ling te stimuleren en leerresultaten te verbeteren.

Snoek, Hulsbosen Andersen (2019, p.50) geven, geba-
seerd op 44 internationale publicaties en dezelfde
twee reviewartikelen, de volgende omschrijving:

‘Teacher leadership is het proces waarbij leraren op
basis van expertise en affiniteit invloed uitoefenen op
collega’s, schoolleiders en andere actoren binnen en
buiten de school. Deze invloed overstijgt het eigen klas-
lokaal en heeft als doel om bij te dragen aan de ontwik-
keling van leerlingen.

Beide studies stellen dus dat leiderschap van leraren
formeel of informeel en individueel of collectief kan
zijn. Daarmee zijn er vier vormen van leiderschap te
onderscheiden (zie Figuur 1).

Rolspecifiek
Individueel | leiderschap van Initiatoren
leraren
Groepsleider- Community
Collectief schap leider- leiderschap van
schap van leraren leraren
Formeel Informeel

Figuur 1. Vier vormen van leiderschap van leraren. Overgeno-

men (in vertaalde versie) uit Snoek et al., 2019, p. 54.

Bij rolspecifiek leiderschap van leraren - formeel en
individueel - is te denken aan LD-docenten, taal- of
rekencodrdinatoren, jaarlaagcoordinatoren, werk-
groepvoorzitters, schoolopleiders en teamleiders.
Wanneer leraren als groep gelegitimeerd zijn om
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invloed uit te oefenen is er sprake van groepsleider-
schap van leraren. Voorbeelden zijn werkgroepen,
projectgroepen en docentontwikkelteams. In de
derde vorm van leiderschap oefenen gezagheb-
bende leraren informeel invloed uit binnen hun team
of de school (zie ook kader hieronder). Deze initiato-

Bob geeft het goede voorbeeld

Bob Stel is biologieleraar op een vo-school in het
midden van het land. Hij is samen met ongeveer
tien collega’s verantwoordelijk voor het onder-
wijs in een ‘leerhuis’ waar vier groepen leerlingen
gelijktijdig onderwijs kunnen volgen. Altijd staan
er drie of vier collega’s tegelijkertijd in het leerhuis.
Juist door deze ontmoeting in het dagelijks werk
trekken ze intensief met elkaar op om het onder-
wijs te verbeteren.

Bob wil vooral een voorbeeldfunctie vervullen
voor collega’s of leerlingen: ‘lk ben geen formele
leider en die rol wil ik ook niet per se pakken. Ik
vind het vooral belangrijk dat wat ik doe en ont-
werp, aanzet tot verdere ontwikkeling!

Voor hem betekent leiderschap onder meer het
ontwerpen en ontwikkelen van nieuw onderwijs
met collega’s.'Samen meteen collega heb ik twee
jaar geleden het hele vak ANW eruit gegooid.
Het was niet meer aantrekkelijk voor leerlingen
en we zijn met een nieuw en beter plan geko-
men. We hebben het roer durven omgooien. Dat
vinden leraren over het algemeen moeilijk. Je
weet niet wat ervoor terugkomt. Dat vraagt om
vertrouwen en je moet feedback durven vragen
op hoe je het doet. Het vak is nu echt een goede
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ren kunnen opschuiven naar een van de drie andere
vormen, maar hun leiderschap is in oorsprong indivi-
dueel en informeel.

De vierde vorm is community leiderschap van leraren,
een vorm waarbij alle leraren in de school wisselend
invloed kunnen uitoefenen. Binnen zo'n cultuur kent

bijdrage aan het curriculum!

Maar leiderschap kan ook vorm krijgen in de klas
en de manier waarop hij zijn lessen opbouwt.
‘Bij ons op school vinden we zelfsturend leren
heel belangrijk. Daarom flip ik mijn lessen zoveel
mogelijk, met minimale klassikale instructie. Daar-
door nemen leerlingen meer verantwoordelijk-
heid. Wat ik heel leuk vind, is dat ze deze werk-
wijze ook gaan vragen aan andere leraren. Zo heb
ik via leerlingen invloed op collega’s. Collega’s help
ik om het ook toe te passen in hun lessen. Zo leg ik
dus niet alleen de lat voor mezelf hoog, maar ook
voor collega’s!

Zijn rol vraagt kritisch en analytisch kijken naar
het eigen handelen: Je moet processen helemaal
kunnen analyseren en uitsplitsen. Bijna natuur-
wetenschappelijk: als ik dit verander, krijg ik dat
resultaat!

Voor Bob is leiderschap niet zozeer een keuze als
wel onontkoombaar:‘Leerlingen stellen de eis om
het beste uit onszelf te halen! Daarbij helpt de cul-
tuur binnen de school:‘Als ik een slechte dag heb,
krijg ik dat te horen van leerlingen. En ze vertellen
me ook als ik iets slecht heb uitgelegd of aange-
pakt!
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de groep invloed toe aan degene die in een bepaalde
situatie over de benodigde expertise beschikt. Dit
sluit erg aan bij het concept van gedeeld leiderschap.
Teacher leaders kunnen op verschillende niveaus
invloed uitoefenen: het team, de school als geheel,
het schoolbestuur of zelfs het bestuur overstijgend.
Dat laatste kan bijvoorbeeld binnen regionale
samenwerkingsverbanden, landelijke (vakdidacti-
sche) netwerken of werkgroepen, of binnen beleids-
netwerken (ook wel aangeduid als systeemleider-
schap).

Verder kan leiderschap van leraren een grote variatie
aan inhoudelijke thema'’s betreffen, zoals onderwijs-
kwaliteit en het leren van leerlingen, de ontwikkeling
en vernieuwing van onderwijs, curricula en lesme-
thoden, organisatie en beleid, het leren en professi-
onaliseren van collega’s, of een combinatie van deze
thema’s. Daarmee raakt leiderschap van leraren aan
alle vier kwadranten van het beroepsbeeld. Feitelijk
zijn alle rollen die in het beroepsbeeld van de leraar
staan voorbeelden van leiderschap van leraren.

Waarom al die aandacht voor leiderschap?
De aandacht in Nederland voor leiderschap van
leraren heeft deels een politiek-emancipatoire
achtergrond: de wens om de professionele rol en
invloed van de leraar te herstellen (Snoek et al,,
2019). Veel leraren ervaren onvoldoende regie over
hun vak en hun eigen professionele ontwikkeling.
Dit heeft geleid tot een sterke beweging met het
doel om de stem, de rol en het eigenaarschap van
leraren te versterken (zie bijvoorbeeld Kneyber &
Evers, 2013, 2015). Tegen die achtergrond is leider-
schap van leraren een krachtig appel aan leiding-
gevenden en beleidsmakers om leraren de profes-
sionele ruimte te gunnen die zij nodig hebben om
hun werk betekenisvol in te vullen.
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Het pleidooi voor meer leiderschap van leraren kan
ook een inhoudelijke achtergrond hebben. Om tot
kwaliteitsverbetering en vernieuwing te komen is
de collectieve inspanning van alle actoren in en om
de school nodig. Daarbij moet iedereen in de school
de ruimte krijgen en nemen om initiatief te tonen en
invloed uit te oefenen op basis van zijn expertise.
Beide perspectieven gaan uit van het beeld van de
leraar als een actieve en creatieve professional in
plaats van een uitvoerder van opdrachten van ande-
ren. Daarmee is het pleidooi voor leiderschap van
leraren ook een stellingname in de discussie over
hoe je onderwijs moet aansturen: niet van bovenaf
via uitkomststandaarden, hiérarchie, centrale con-
trole en verticaal toezicht, maar van onderop via
professionele standaarden, betrokkenheid, zeggen-
schap en collegiaal en horizontaal toezicht.
Ondanks de groeiende aandacht voor het leider-
schap van leraren in Nederland is er (nationaal en
internationaal) nog weinig gericht onderzoek naar
gedaan. Daardoor is er weinig te zeggen over de
effecten ervan. Wel weten we uit onderzoek welke
condities gelden voor leiderschap van leraren.

Hoe ontwikkel je je tot teacher leader?

Het nemen van een leiderschapsrol vraagt veel van
leraren (zie ook Snoek, 2014). De al genoemde over-
zichtsstudies benoemen enkele essentiéle kwalitei-
ten.

Brede professional

Allereerst gaat het om de ambitie en bereidheid
om een bijdrage te leveren aan de ontwikkeling
van onderwijskwaliteit en het leren van leerlingen,
die verder gaat dan de eigen klas en het eigen vak.
Leraren moeten zichzelf dus niet alleen als groeps-
of vakleraar zien, maar als een bredere professional
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in de school. Dat betekent dat ze ook zicht moeten
hebben op school- en systeemfactoren die een rol
spelen bij de ontwikkeling van kwaliteit.

Hun inhoudelijke expertise moet bovendien bre-
der zijn dan alleen het eigen vak. Afhankelijk van
de focus moeten leraren ook expertise hebben in
bijvoorbeeld onderzoek, curriculumontwikkeling,
taalbeleid of het gebruik van nieuwe media. Die ken-
nis levert hen niet alleen zelfvertrouwen, maar ook
gezag bij collega’s en leidinggevenden (Heyma, Van
den Berg, Snoek, Knezic, Sligte, & Emmelot, 2017).
Verder vereist leiderschap goede communicatievaar-
digheden en vaardigheid in het aansturen van veran-
derprocessen. Een heldere visie, een ondernemende
houding, de bereidheid om verantwoordelijkheid en
risico te nemen, een gerichtheid op consensus, stra-
tegische handigheid en gevoeligheid, en een breed
netwerk zijn allemaal kwaliteiten die bijdragen aan
succes als teacher leader.

Change agent

Van der Heijden (2017) hanteert het begrip change
agent dat veel lijkt op het begrip teacher leader.
Op basis van interviews en focusgesprekken met
leraren in het basisonderwijs noemt zij vier kwali-
teiten: (1) meesterschap (zelfvertrouwen en focus
op het leren van leerlingen), (2) samenwerking en
professionele collegialiteit (focus op collega’s), (3)
ondernemerschap (focus op innovatie op klas- en
schoolniveau), en (4) levenslang leren (focus op
kennisontwikkeling en verbetering van professio-
neel handelen). Deze zijn te relateren aan persoons-
kenmerken: passie voor onderwijs, enthousiasme,
open staan voor nieuwe ervaringen en ideeén en
goed willen presteren. In haar conclusie beveelt
Van der Heijden aan om change agents in scholen te
koesteren omdat zij een belangrijke bijdrage leve-
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ren aan het ontwikkelvermogen van scholen.

De benodigde kwaliteiten voor teacher leaders
zijn samen te vatten in de volgende zeven punten
(Snoek et al., 2019):

1. Een visie en moreel bewustzijn
Invloed willen uitoefenen moet voortkomen uit de
duidelijke drijfveer om het leren van leerlingen en
het onderwijs te verbeteren. Bovendien moet de
leraar een helder beeld hebben van de opdracht
van de school en gericht zijn op inclusiviteit (van
leerlingen en collega’s).

2. Een perspectief dat de directe werkomgeving over-
stijgt
Het vraagt van leraren een perspectief dat breder
is dan het eigen vak, de eigen klas en de eigen
leerlingen.

3. Lef, initiatief en ondernemerschap
Leiderschap vraagt om agency en handelingsver-
mogen, lef om nieuwe wegen te verkennen en het
zien en pakken van nieuwe mogelijkheden.

4. Geloof in eigen kunnen
Leiderschap vraagt van leraren zelfvertrouwen dat
je als leraar verschil kan maken. Dit zelfvertrouwen
is gebaseerd op kennis over goed onderwijs, de
vaardigheid om veranderingen te kunnen realise-
ren en strategische gevoeligheid voor organisatie-
structuren en politieke processen in school.

5. Netwerken
Het leiderschap van leraren wordt gevoed door
interactie en samenwerking met anderen binnen en
buiten de school. De netwerken dragen bij aan de
impact van de leraar en de inspiratie van de leraar.
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6. Gunnen en gerichtheid op consensus

Leiderschap van leraren veronderstelt een dyna-
miek van leiden en volgen. Leraren moeten elkaar
het leiderschap kunnen en durven gunnen. Het
werkt alleen als anderen zich in jouw leiderschap
herkennen. Dat vraagt om een focus op inclusi-
viteit en verbinding, waarbij de leraar zoekt naar
consensus en gedeeld eigenaarschap. Leiderschap
van de een heeft dan ook tot doel om het leider-
schap van anderen te vergroten.

7. Verantwoordelijkheid
Leiderschap kan niet zonder het krijgen, maar
vooral ook het nemen van verantwoordelijkheid.
Teacher leaders moeten bereid zijn om zich te
verantwoorden naar collega’s, de schoolleider en
naar buiten.

Veel van deze kwaliteiten komen niet of slechts
beperkt aan de orde binnen de initiéle lerarenop-
leiding en zijn daarom niet vanzelfsprekend bij elke
leraar aanwezig. Ze ontwikkelen vraagt aandacht,
bijvoorbeeld ervaring opdoen door oefening, feed-
back van of meelopen met collega’s die al ervaring
hebben met leiderschapsrollen of door een gericht
traject of opleiding te volgen (zie paragraaf 9.3). Dat
kan in netwerken binnen de school, waar gelijk-
gestemde leraren elkaar ontmoeten, uitdagen en
ondersteunen.

De rol van schoolleiders

Ruimte bieden aan leiderschap van leraren vraagt
ook inzet van scholen en schoolleiders. Vooral de
cultuur in school en relaties tussen collega-leraren
en schoolleiders zijn daarbij van belang. Het vraagt
om een lerende cultuur die zich kenmerkt door
openheid, onderling vertrouwen, feedback, colle-
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gialiteit en een schoolbrede focus op het leren van
leerlingen én leraren. De leidinggevende speelt
daarbij een cruciale rol door leiderschap van leraren
aan te moedigen, te erkennen en te ondersteunen.
Binnen de schoolstructuur moet ruimte voor over-
leg en interactie zijn. Naast ondersteuning door de
schoolleider is het belangrijk dat leraren de moge-
lijkheid krijgen om samen te werken met collega’s in
een professionele leer- of werkgemeenschap (Van
der Heijden, 2017).

Belemmerend daarentegen werkt een schoolcultuur
die zich kenmerkt door individualisme en die gericht
is op gelijkheid, op het volgen van externe normen
of op controle. Vooral bij vormen van rolgericht lei-
derschap van leraren bestaat het risico dat leidende
leraren daartegenaan aanlopen.

Ruimte voor leiderschap van leraren vraagt om
gespreid leiderschap waarbij niet één of enkele per-
sonen de toon aangeven, maar leiderschap een kwa-
liteit is die in de hele organisatie aanwezig is (Hulsbos
& Van Langevelde, 2017). Essentieel voor het stimu-
leren van leiderschap van leraren binnen scholen is
samenhang tussen cultuur, structuur, onderwijsvisie
en -concept en schoolomgeving (Snoek et al.,, 2019).
Wanneer die elementen elkaar versterken kan dat
een belangrijke impuls geven aan leiderschap van
leraren. Dan gaat het bijvoorbeeld over leraren die
elkaar door de vormgeving van het onderwijsproces
(bijvoorbeeld teamteaching) en de fysieke ruimte
(bijvoorbeeld een leerplein) geregeld kunnen treffen
in hun dagelijkse werk.

Kanttekeningen

Hoe mooi 0ok, in relatie tot de loopbaanmogelijkhe-
den van leraren zijn er ook kanttekeningen te maken
bij het concept leiderschap van leraren. Ten eer-
ste geeft het begrip geen inhoudelijke focus. Zoals
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gezegd zijn veel rollen in het beroepsbeeld (zoals
onderzoeker, coach, ontwerper of expert vakdidac-
tiek) te beschouwen als een vorm van leiderschap.
Het zijn immers rollen waarbij een leraar zijn exper-
tise inzet voor acties die niet alleen de eigen klas of
leerlingen betreffen, maar ook invloed hebben op
andere leraren.

De verschillende vormen kennen elk hun eigen
kracht en zwakte (Snoek et al., 2019). Rolspecifiek
leiderschap past het beste bij klassieke beelden
over loopbaanpaden, omdat leraren daarbij formeel
erkenning en mandaat krijgen. Initiatoren lopen
door hun niet geformaliseerde rol het risico niet
erkend en gezien te worden in een school. De kans
is dan groot dat ze op zoek gaan naar een formelere
rol als leider. En dat zou jammer zijn, want het is de
vraag in hoeverre je leiderschap van leraren slechts
toekent aan enkele leraren in de school of dat het
geldt als een (wenselijke) kwaliteit van elke leraar. In
dat laatste geval is het geen loopbaanpad, maar een
kwaliteit die van elke leraar (na verloop van tijd) ver-
wacht wordt. In beide gevallen speelt de vraag hoe
je de ontwikkeling van leiderschapskwaliteiten bij
leraren kunt ondersteunen en stimuleren.

9.3 IMPLICATIES VOOR DE PRAKTUJK

Leiderschap van leraren geldt in toenemende mate
als een manier om het beroep van leraren aantrek-
kelijker te maken en hun handelingsvermogen te
vergroten. Schoolleiders vinden dat ook belangrijk.
Steeds meer schoolbesturen stimuleren leraren
deel te nemen aan trajecten die hun leiderschap
en bijdrage aan vernieuwing en onderwijskwaliteit
vergroten. Daarmee ontstaan mogelijkheden voor
leraren om nieuwe rollen op zich te nemen, zich te
ontwikkelen en hun kwaliteiten en passie op zo'n
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manier in te zetten dat niet alleen hun eigen leer-
lingen daarvan profiteren, maar ook leerlingen in
andere klassen en collega’s.

De leraar: oefenen en bijscholen

De zeven hiervoor genoemde kwaliteiten bieden
handvatten voor leraren die hun leiderschap willen
ontwikkelen. Die zijn te verwerven door ervaring,
veel oefenen en reflecteren, maar ook gerichte scho-
lingstrajecten, zoals masteropleidingen, kunnen
leraren ondersteunen bij het oppakken van een lei-
dende rol. Ook kortere trajecten zijn nuttig, mits ze
aansluiten bij de genoemde kwaliteiten (Snoek et al.,
2019) en aandacht besteden aan:

+ Ontwikkelen van een expliciete visie op onderwijs
en de rol van de leraar

« Een bredere professionele identiteit (van leraar naar
teacher leader)

« Persoonlijk leiderschap en persoonlijke effectiviteit
binnen het team en de schoolorganisatie

+ Meer inzicht in organisatiecultuur en veranderpro-
cessen

« Strategische vaardigheden

« Uitproberen binnen de eigen praktijk in combinatie
met intervisie

De school: ondersteunen

Individuele deelname aan zo'n traject is nog geen
garantie dat een leraar de ontwikkelde leiderschaps-
kwaliteiten binnen de school in kan zetten. Dat
hangt sterk af van de organisatiestructuur en -cul-
tuur binnen de school en de rol van de schoolleider
(Snoek, 2014). Wanneer meer deelnemers uit een en
dezelfde school participeren, kan er een kritische
massa en daarmee meer ruimte in school ontstaan.
Bovendien kunnen collega’s elkaar dan makkelijker
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ondersteunen bij hobbels die ze tegenkomen en
draagt gezamenlijke deelname sterker bij aan vor-
men van community leiderschap van leraren.

De behoefte om de eigen leiderschapsrol te ontwik-
kelen kan voortkomen uit persoonlijke ambitie en
een verlangen naar nieuwe uitdagende rollen. Bij
community leiderschap van leraren zijn leraren niet
alleen uit op het versterken van hun eigen leider-
schap, maar zetten ze dit juist in om het leiderschap
van anderen - collega’s en leerlingen - te versterken.
Schoolleiders kunnen leraren ondersteunen en sti-
muleren om een leidersrol op zich te nemen, bijvoor-
beeld door een cultuur van gespreid leiderschap (zie
ook hoofdstuk 9 in deel 3). Schoolleiders én leraren
moeten alert zijn dat de schoolcultuur niet terugvalt
in vertrouwde hiérarchische patronen. En school-
leiders moeten zich voortdurend de vraag stellen
wat hun rol is en waar en wanneer ze naar achter of
juist naar voren moeten stappen. Het versterken van
leiderschap van leraren is niet alleen een proces dat
vraagt om samenhang in structuur, cultuur, (onder-
wijs)visie en schoolomgeving, maar vooral ook een
zaak van geduld.

VERBREDING EN VERDIEPING IN HET BEROEP
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coordineert hij als hoogleraar vakdidactisch onderzoek en onderwijs bij de Graduate School of Teaching. Aan
de Hogeschool Utrecht codrdineert hij als lector praktijkgericht onderzoek rond meertaligheid en onderwijs,
bij het Kenniscentrum Leren & Innoveren. Hij doet onderzoek naar vakdidactische professionalisering van
taaldocenten.

Saskia Heunks is programmaleider van Trion Opleidingsschool en schoolopleider en coach van het Stedelijk
College Eindhoven. Haar expertises zijn ontwerp en ontwikkeling werkplekcurriculum, professionaliserings-
trajecten in de school en docentprofessionalisering. Ze werkt veel samen met leraren, lerarenopleiders en
onderzoekers in het vo en hbo in de regio Eindhoven.

Tjark Huizinga is leraar en onderzoeker aan Saxion Hogeschool. Zijn expertises zijn curriculumvernieuwing,
leraar als ontwerper en docentontwikkelteams. Hij werkt veel samen met hbo-docenten aan onderwijsver-
nieuwingen en deed ook diverse projecten in het voortgezet onderwijs.

Fred Janssen is hoogleraar Didactiek van de Natuurwetenschappen bij Interfacultair Centrum voor Leraren-
opleiding, Onderwijsontwikkeling en Nascholing (ICLON) van Universiteit Leiden. Hij leidt een onderzoeks-
programma naar het uitbreiden van onderwijsrepertoire van leraren bij onderwijsvernieuwingen. Hij heeft
bijzondere aandacht voor domeinspecifieke denk- en werkwijzen als denkgereedschap voor leerlingen en
ontwerpgereedschap voor leraren.
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Ellen Klatter is lector Studiesucces en lector Versterking Beroepsonderwijs aan de Hogeschool Rotterdam.
Ze doet onder meer onderzoek naar de aansluiting en doorstroom in de beroepskolom (vmbo-mbo-hbo), de
pedagogische oriéntatie van leraren, curriculumontwerp, leerprocessen en afstuderen.

Jan van der Meij is directeur vmbo b/k, pro en isk aan Het Erasmus Almelo. Daarvoor werkte hij aan de Uni-
versiteit Twente. Na promotieonderzoek instructietechnologie was hij universitair docent onderwijskunde
om vervolgens naar de universitaire lerarenopleiding te gaan waar hij van 2015 tot 2019 directeur was.

Paulien Meijer is hoogleraar bij de Radboud Docenten Academie van de Radboud Universiteit. Haar onder-
zoeksterrein bestrijkt het leren en de ontwikkeling van leraren, in het bijzonder identiteitsontwikkeling en de
rol van leraren bij het bevorderen van creativiteit in het onderwijs.

Nienke Nieveen is universitair hoofddocent en opleidingsdirecteur van de lerarenopleidingen van de Uni-
versiteit Twente. Haar expertise ligt op het snijvlak van docentprofessionalisering en curriculumontwikkeling
in de school. Ze draagt ontwerponderzoek een warm hart toe en levert concrete bijdragen aan het bevorde-
ren van de ontwerprol van (aankomende) docenten in het vo.

Jeroen Onstenk is emeritus lector Pedagogisch Didactisch Handelen in het Onderwijs (Hogeschool Inhol-
land). Zijn onderzoeksthema’s zijn pedagogisch handelen, opleiden en werkplekleren van leraren (ook in het
beroepsonderwijs) en competentiegericht opleiden. Van 2010-2018 was hij academic director, kerndocent en
afstudeerbegeleider bij de Master Leren en Innoveren van InHolland.

Helma Oolbekkink-Marchand is lector Meervoudige Professionaliteit van Leraren bij het kenniscentrum
kwaliteit van leraren van de Hogeschool van Arnhem en Nijmegen (HAN) en universitair docent aan de Rad-
boud Docenten Academie. Haar onderzoek is gericht op de professionele ontwikkeling van leraren door
onder meer praktijkonderzoek en op de professionele agency van leraren.

Anje Ros is lector Goed Leraarschap, Goed Leiderschap bij Fontys Hogeschool Kind en Educatie. Haar onder-
zoek is gericht op de ontwikkeling van leraren en schoolleiders. Ze heeft veel onderzoek gedaan naar de
ontwikkeling van een onderzoekscultuur in scholen en een lerende organisatie, naar de veranderende rol van
leraren in toekomstgericht onderwijs en naar gespreid leiderschap.

Elwin Savelsbergh is lector Béta- en Technologiedidactiek aan de Hogeschool Utrecht en hoofddocent aan
de Universiteit Utrecht. Hiervoor was hij onder meer onderwijsdirecteur van de béta-lerarenopleidingen van
de Universiteit Utrecht. Huidige onderzoeksthema’s zijn onder meer leren voor duurzame ontwikkeling in de
bétavakken, de rol van taal in de bétavakken en de versterking van het techniekonderwijs op de basisschool
en in het vmbo.
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Gonny Schellings is universitair docent bij Eindhoven school of Education van de Technische Universiteit
Eindhoven. Haar onderzoek richt zich op leeromgevingen, de professionele identiteit van (beginnende) lera-
ren en lerarenopleiders. Ze was regionaal projectleider Begeleiding Startende Leraren Eindhoven.

Rita Schildwacht is instituutsopleider en onderzoeker bij Fontys Lerarenopleiding Tilburg en instituutsco-
ordinator van Trion Opleidingsschool. Ze doet daarnaast onderzoek (met nascholing) rondom coachen met
videofeedback, professionaliseren in een videoclub, samen leren en professionaliseren in leergroepen, en
het begeleiden van beginnende leraren. Ze is gepromoveerd op onderzoek naar professionaliseren op de
werkplek.

Marco Snoek is lector Leren en innoveren aan het Kenniscentrum Onderwijs en Opvoeding van de Hoge-
school van Amsterdam. Van 2014 tot 2018 was hij projectleider van het project Junior Leraar dat gericht was
op het ondersteunen van startende leraren in het Amsterdamse po en vo. Hij was co-auteur van Een beroeps-
beeld voor de leraar (2017).

Bregje de Vries is lerarenopleider en onderzoeker aan de Vrije Universiteit Amsterdam. Haar expertises zijn
algemene didactiek, curriculumvernieuwing, docentprofessionalisering. Als onderzoeker werkt ze samen
met leraren en lerarenopleiders in het po en vo aan vernieuwingen in het onderwijs.

Hartger Wassink is zelfstandig adviseur, onderzoeker en publicist. Tot 2018 was hij medewerker bij Stichting
NIVOZ in Driebergen, die zich ten doel stelt leraren, schoolleiders en andere betrokkenen te sterken in de
uitvoering van hun pedagogische opdracht.

Martijn Willemse is associate lector Betekenisvolle en Inclusieve Leeromgevingen bij de Hogeschool Win-
desheim. Zijn onderzoek richt zich op de professionele ontwikkeling van leraren en lerarenopleiders binnen
inclusief onderwijs. Hij is voorzitter van de European Association for Practitioner Research on Improving Lear-
ning in Professional Practice and Education (EAPRIL) en vicevoorzitter van de Vereniging voor Lerarenoplei-
ders (Velon).

Arie Wilschut is historicus en geschiedenisdidacticus. Hij was de architect van het tien-tijdvakken-curriculum
in het Nederlandse geschiedenisonderwijs. Zijn onderzoek richt zich op tijdsbesef in het geschiedenisonder-
wijs, het verband tussen verleden, heden en toekomst in het geschiedenisonderwijs en het gebruik van taal
in de sociale vakken.

Bas de Wit is teamleider Professionele schoolorganisatie bij de VO-raad. Hij houdt zich onder meer bezig met

thema’s als het opleiden van leraren en hun loopbaanontwikkeling, organisatieontwikkeling in het onderwijs
en met strategisch personeelsbeleid. Hij was co-auteur van Een beroepsbeeld voor de leraar (2017).
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Als leraar wil je het beste voor je leerlin-
gen. Hoe zorg je ervoor dat je daadwer-
kelijk iedereen gelijke kansen geeft?

En dat je jongens en meisjes op hun
talenten - en niet op bijvoorbeeld hun
afkomst of taal - beoordeelt?

Dit boek geeft inzicht in hoe verwach-
tingen van leraren tot stand komen en
welke invloed dta heeft op de presta-
ties van leerlingen. Het helpte je om
bewuster werk te maken van gelijke
kansen.

Lector Linda van den Bergh (Fontys) en
hoogleraren Eddie Denessen (Radboud
Universiteit/Universiteit Leiden) en Mo-
nique Volman (Universiteit van Amster-
dam) selecteerden uit de schatkamer
van het internationale onderwijsonder-
zoek twintig kernpublicaties.

Onderwijsjournalisten Bea Ros en
Monique Marreveld beschrijven in

een aanstekelijke en heldere stijl de
kerninzichten, met ruim aandacht voor
praktische tips. Een inspirerend boek
voor alle leraren die hun leerlingen het
beste willen bieden.
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