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Die menschen dus, welke zich bezig houden, om hoofdzakelijk de vermo-
gens der ziel bij de jeugd te ontwikkelen, te oefenen en te versterken, haar de
noodige kundigheden en kunstvaardigheid eigen te maken en de driften
zoodanig trachten te vormen en te leiden, dat zij aan het tijdelijke en eeuwige
geluk van den mensch dienstbaar zijn, of met andere woorden: zij, die den
jongen mensch voor het tijdelijk geluk van zichzelven en zijn evenmenschen,
en voor het eeuwig heil van zichzelven voorbereiden en bekwaam pogen te
maken, noemt men onderwijzers en opvoeders der jeugd. (...) Het behoeft der-
halve geen bewijs, dat van hunne bemoeijingen zeer veel, ja dikwijls alles
afhangt, wat er van den mensch in de toekomst al of niet zal worden, daar zij
de eerste grondslagen of fondamenten van alle menschelijke kennis en
kunstvaardigheid moeten leggen; dat zij derhalve alle aanspraak op uwe
gehoorzaamheid, achting, liefde en uw vertrouwen hebben, en dat zij het
menschelijk geslacht ten duurste aan zich verpligten.
Uit: Korte en eenvoudige beschrijving van de voornaamste standen, beroepen,
bedrijven en bezigheden in de menschelijke maatschappij. (nn, 1843).
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INLEIDING

Het enige dat we zeker weten is dat er nogal wat aan het veranderen is, en snel.
En dat er daarom professionals nodig zijn die gewend zijn – en het lef hebben –
om veranderingen in het educatieve veld zelf mede vorm te geven. We willen
leraren hebben die ondernemend, pro-actief en risicodragend reageren op maat-
schappelijke ontwikkelingen. Die noemen we ‘veranderingsbekwaam’.
(Douwe Wielenga, 2003)



De opdracht van het lectoraat

Leraren en leerlingen moeten hun leerlingen en studenten voorbereiden
op een toekomstige maatschappij waarvan nog niet duidelijk is hoe die
eruit zal zien. Duidelijk is wel dat de maatschappij niet statisch is. Vaar-
digheden op het terrein van zelfstandigheid, flexibiliteit, communicatie,
het kunnen samenwerken en het nemen van verantwoordelijkheid, zullen
in ieder geval een grote rol spelen, willen mensen zich staande kunnen
houden in de samenleving. In het onderwijs zal daar plaats voor inge-
ruimd moeten worden. (...)
Dit leidt tot veranderingen in het beroepsprofiel van docenten. In een snel
veranderende omgeving zal een docent blijvend oog moeten houden voor
zijn eigen professionele ontwikkeling, open moeten staan voor zijn omge-
ving en over een innovatieve attitude moeten beschikken. (...)
De rol van de lerarenopleiding in de voorbereiding van studenten op het
leraarschap van de toekomst is cruciaal. (EFA, 1997)

Hoewel de maatschappij (en ook het taalgebruik) sinds het ‘standenboek’ uit
1843 onherkenbaar is veranderd, is de belangrijkste opdracht van de leraar
meer dan hondervijftig jaar later nog steeds hetzelfde: het voorbereiden van
leerlingen en studenten op een waardevolle plek in de toekomstige samenle-
ving. Het beeld van die toekomstige samenleving bepaalt voor een belangrijk
deel de inhoud en kenmerken van het onderwijs en van de (voorbeeld)rol van
de leraar.
Een van de kenmerken van die toekomstige samenleving is ‘permanente
verandering’. Dat betekent dat niet alleen leerlingen, maar ook leraren zullen
moeten leren daarmee om te gaan. Aan die veranderingsbekwaamheid wordt
op dit moment in opleidingen en in de praktijk van de school echter nauwe-
lijks aandacht besteed. En daarin ligt de aanleiding om binnen de Educatieve
Faculteit Amsterdam een lectoraat te creëren rond de ‘veranderingsbekwame
leraar’. Leraren zullen voortdurend in hun onderwijs, didactiek en rol
moeten inspelen op maatschappelijke ontwikkelingen, op eisen vanuit de
samenleving, op ontwikkelingen en keuzes binnen de school, op de interes-
ses en karakteristieken van kinderen en op nieuwe wetenschappelijke inzich-
ten met betrekking tot leren en onderwijzen. Leraren zullen hun leven lang
te maken krijgen met veranderingen en zullen daar dus mee om moeten
kunnen gaan.
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Doel van dit lectoraat is om aandacht te vragen voor die veranderingsbe-
kwaamheid en om materialen te ontwikkelen die studenten, leraren en lera-
renopleiders ondersteunen bij de verdere ontwikkeling van hun eigen
veranderingsbekwaamheid.
Dat juist de Educatieve Faculteit Amsterdam ervoor gekozen heeft om een
lectoraat rond dit thema in te stellen, zal veel mensen die de EFA kennen
niet verwonderen. Uit het citaat hierboven blijkt dat het een van de ambities
van het innovatieproject ‘De experimentele lerarenopleiding’ (1997) was om
veranderingsbekwame leraren op te leiden.
De EFA heeft in de afgelopen zeven jaar geprobeerd om die ambitie vorm te
geven door competentiegericht leren te introduceren met gebruik van portfo-
lio en assessments. Een belangrijk deel van de verantwoordelijkheid voor het
leerproces wordt overgedragen op de student en samenwerkend leren vindt
plaats aan de hand van authentieke situaties (in het begin via leerpraktijken,
later door middel van leren op de werkplek). Het curriculum heeft ingrijpen-
de veranderingen ondergaan, het leren van studenten en het werk van oplei-
ders is grondig veranderd. Toch is het goed om na deze veranderingen de
balans op te maken en de vraag te stellen of deze veranderingen inderdaad
hebben geleid tot leraren die meer veranderingsbekwaam zijn. Het beant-
wooorden van die vraag is echter moeilijk: er waren geen criteria beschikbaar
waarmee de mate van veranderingsbekwaamheid of een innovatieve attitude1

bepaald kon worden. Hoe weten we dan of studenten de opleiding verlaten
met een innovatieve houding? Weten we wel hoe zo’n houding bij studenten
(en leraren) gestimuleerd zou kunnen worden?
Daarmee ben ik bij de oorsprong van het lectoraat ‘De veranderingsbekwame
leraar’ dat de EFA in 2002 heeft aangevraagd en dat door de Stichting
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1 - In deze tekst worden verschillende begrippen door elkaar heen gebruikt: ‘verandering’,
‘vernieuwing’, ‘innovatie’. Ze worden gebruikt als synoniemen van elkaar, alhoewel
‘verandering’ een meer neutrale toon heeft dan ‘vernieuwing’ en ‘innovatie’. Vernieuwing en
innovatie impliceren in het dagelijks spraakgebruik dat het gaat om een verbetering ten
opzichte van de oude situatie. Of een vernieuwing of innovatie daadwerkelijk als verbetering
wordt ervaren of aantoonbaar tot verbetering heeft geleid, is echter afhankelijk van de criteria
die daarvoor gehanteerd worden, en die criteria verschillen vaak van persoon tot persoon.



Kennisontwikkeling HBO (SKO) is toegekend.2 Doelstelling van dit lectoraat
is:
1. ‘Het verhelderen van de kennisbasis die ten grondslag ligt aan

veranderingsbekwaamheid van docenten;
2. Het ontwikkelen van methodieken die veranderingsbekwaamheid

ondersteunen, stimuleren en de ruimte geven;
3. Het ontwikkelen van instrumenten die gebruikt kunnen worden door

leraren zelf en door werkgevers van leraren.’ (EFA, 2002).

Bij het vormgeven aan deze doelstelling werk ik als lector samen met tien
gedreven en enthousiaste mensen: een kenniskring bestaande uit opleiders,
nascholers en een personeelsfunctionaris uit de lerarenopleidingen, twee
vertegenwoordigers uit het scholenveld en twee studenten. Mede door die
diversiteit in achtergrond, deskundigheid en visie is een rijk en inspirend
team ontstaan, dat de uitdaging is aangegaan om de eigen veranderingsbe-
kwaamheid en die van studenten, leraren en lerarenopleiders te onderzoe-
ken.
Als lector bevind ik mij in een unieke positie. Door de samenwerking tussen
de Hogeschool van Amsterdam en Universiteit van Amsterdam (UvA) en de
vorming van het Amsterdams Instituut voor Onderwijs & Opvoeding
(AIOO), een samenwerkingsverband waarin naast de EFA ook het Centrum
voor Nascholing Amsterdam (CNA) en het Instituut voor de Lerarenoplei-
ding (ILO), het Onderwijsinstituut voor Pedagogische en Onderwijskundige
Wetenschappen en het SCO Kohnstamm Instituut van de UvA participeren,
is een unieke plek ontstaan waar opleiding, onderzoek en nascholing
samenkomen en elkaar kunnen bevruchten. Dit samenwerkingsverband
biedt de mogelijkheid om gebruik te maken van alle reeds in het
Kohnstammhuis aanwezige expertise. Vanuit dat perspectief was het dan ook
vanzelfsprekend om het lectoraat als een van de activiteiten in het kader van
de vorming van het AIOO te positioneren.
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2 - Het lectoraat ‘De veranderingsbekwame leraar’ is oorspronkelijk aangevraagd door de
Hogeschool van Amsterdam en de Hogeschool INHOLLAND. In het kader van de beoogde
beëindiging van de samenwerking tussen deze twee hogescholen binnen de EFA is besloten
het lectoraat in zijn geheel onder te brengen bij de Hogeschool van Amsterdam.



Het afgelopen jaar heeft in het teken gestaan van een dubbele zoektocht,
namelijk:
– naar de rol van het lectoraat en de kenniskring binnen de EFA, het

Kohnstammhuis en het werkveld, en
– naar de kenmerken van een veranderingsbekwame leraar en naar moge-

lijke methodieken om die veranderingsbekwaamheid te bevorderen.

Over die eerste zoektocht wil ik kort zijn. Doel van het lectoraat is om bij te
dragen aan kennisontwikkeling. Kennisontwikkeling is geen doel in zichzelf,
maar draagt bij aan de ontwikkeling van de opleiding en het werkveld. De
omvang en duur van het lectoraat is beperkt, zodat er keuzes gemaakt
moeten worden. Er zijn dus grenzen aan de omvang en vorm van de kennis-
ontwikkeling die binnen het lectoraat kan plaatsvinden. Dat hoeft geen pro-
bleem te zijn omdat er reeds veel onderzoek gedaan is, en nog gedaan wordt,
naar scholen in verandering en naar het leren van leraren in teams. De
kennis die op deze terreinen reeds beschikbaar is, kan door de kenniskring
gebruikt worden om concrete handvatten te bieden voor opleidingen en
(teams van) leraren. De ervaring die met deze instrumenten wordt opgedaan
leidt weer tot nieuwe kennis en inzichten.

Bij die tweede zoektocht sta ik wat langer stil. Juist daar gaat dit boekje over.
Het afgelopen jaar zijn we in de kenniskring vooral bezig geweest om ons te
oriënteren op de complexiteit, de beschikbare kennis en de mogelijke invals-
hoeken op het domein van onderwijsvernieuwing en hebben we het leren
van leraren in verandersituaties verkend. Op deze wijze is een conceptueel
kader ontstaan dat de verdere activiteiten van de kenniskring kan sturen en
dat aangrijpingspunten biedt om tot concrete instrumenten ter ondersteu-
ning van opleiding en scholen te komen.
Deze zoektocht was een gezamenlijk leerproces binnen de kenniskring. Dat
leerproces kreeg vorm via reflectie, het onderling uitwisselen van ervaringen
en visies, het op kleine schaal ontwikkelen en uitproberen van mogelijke me-
thodieken, het organiseren van ons eigen leerproces door literatuur en gast-
sprekers en door het geven van feedback op elkaar (zie ook de condities voor
een veranderingsgerichte leeromgeving in hoofdstuk 4).
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Deze tekst is de weerslag van dat collectieve leerproces en beschrijft het con-
ceptuele kader dat daaruit is ontstaan3 en wat ons houvast geeft voor de ont-
wikkeling van concrete instrumenten ten behoeve van opleiding en (teams
van) leraren.

De lerarenopleiding kenmerkt zich, meer dan enige andere sector in het
onderwijs door een dubbele bodem: lerarenopleiders zijn immers zelf ook
leraren. Dat betekent dat het lectoraat niet alleen betrekking heeft op de
veranderingsbekwaamheid van leraren (en studenten als aankomende
leraren), maar ook op die van lerarenopleiders. Voor het gemak wordt in de
rest van deze tekst meestal over leraren gesproken, maar hiermee worden
dus ook studenten en lerarenopleiders bedoeld.
Ik hoop dat deze tekst het denken over onderwijsvernieuwing en de rol en
bekwaamheid van de leraar daarin verder zal stimuleren. In die zin richt de
tekst zich tot leraren, studenten, lerarenopleiders, schoolleiders en andere
onderwijsvernieuwers. Omdat permanente verandering zich niet beperkt tot
het domein van het onderwijs, zullen ook professionals in andere sectoren
veranderingsbekwaam moeten zijn. Wellicht dat ook zij door deze tekst
geïnspreerd worden.

Opbouw van deze tekst
Het conceptuele kader dat in deze tekst is beschreven, is ontwikkeld door de
kennis over onderwijsvernieuwing op scholen, over het leren van competen-
ties en over voorwaarden voor collectief leren met elkaar te combineren. Die
kennis is beschreven in hoofdstuk 1, 2 en 3; op basis daarvan zijn keuzes
gemaakt voor de verdere aanscherping en afbakening van het werk van de
kenniskring. In hoofdstuk 4 is vervolgens een aantal instrumenten en me-
thodieken die komende tijd verder ontwikkeld en uitgeprobeerd zullen
worden in het kort beschreven. Elk hoofdstuk wordt afgesloten met een
samenvatting en conclusie, onder meer met een verwijzing naar de activitei-
ten van de kenniskring die daar voor het komende jaar (2004-2005) uit
zullen voortkomen.
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3 - Aan het totstandkomen van deze tekst is een belangrijke bijdrage geleverd door een grote
groep van meelezers: de leden van de kenniskring (zie bijlage 1), Anja Swennen, Rona Snoek,
Annette Dietze, Geert ten Dam, Hans Prein, Dick de Wolff, Denise van den Akker.



In het eerste deel van de tekst wordt het thema verkend: er bestaan veel ver-
schillende, vaak karikaturale, beelden van onderwijsvernieuwing en verande-
ringsbekwaamheid van leraren, die een weerspiegeling zijn van de wijze
waarop er wordt aangekeken tegen vernieuwingsprocessen in scholen en de
rol van de leraar daarin. De visie op onderwijsvernieuwing is echter aan het
verschuiven, waarbij er de laatste tijd meer ruimte komt voor de rol van de
leraar. Onderwijsvernieuwing wordt steeds meer gezien als een leerproces
van leraren binnen de context van de school als professionele leergemeen-
schap. Dat stelt eisen aan de interactie tussen de leraar, zijn leerlingen,
collega’s binnen het team, de schoolleiding en de externe omgeving. Het
eerste hoofdstuk sluit af met een reflectie over de kernelementen van onder-
wijsvernieuwing: zelfsturing, eigen verantwoordelijkheid en authentiek en
samenwerkend leren.
In het tweede hoofdstuk staat het begrip veranderingsbekwaamheid centraal.
Dit leidt tot een werkdefinitie. Veranderingsbekwaamheid wordt gedefi-
nieerd als een metacompetentie met betrekking tot het adequaat handelen in
veranderingsprocessen, waarbij kennis, vaardigheden, houdingen, overtui-
gingen, identiteit en betrokkenheid worden ingezet. Die metacompetentie
kan nader geoperationaliseerd worden door het beschrijven van kenmer-
kende situaties en van de onderliggende kennisbasis (in deze tekst breed
gedefinieerd als de verzameling van kennis, vaardigheden, houdingen, over-
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tuigingen, identiteit en betrokkenheid die bijdragen aan veranderingsbe-
kwaamheid). Het hoofdstuk sluit af met een eerste verkenning van de
inhoud van die kennisbasis.
In het derde hoofdstuk staat de vraag centraal hoe veranderingsbekwaam-
heid ontwikkeld kan worden. Aan de orde komen kenmerken van het (ver-
borgen) curriculum, van het beoordelingssysteem en van de leeromgeving
die veranderingsbekwaamheid stimuleren. Bij ‘leren veranderen’ gaat het
niet alleen om leren over en reflecteren op de inhoud van de verandering,
maar juist ook om het leren over en reflecteren op de aanpak van het
veranderingsproces.
In hoofdstuk vier worden vier instrumenten en methodieken beschreven die
gebruikt kunnen worden om de veranderingsbekwaamheid van leraren te
vergroten. Deze methodieken worden binnen de kenniskring ontwikkeld,
uitgeprobeerd en geëvalueerd met individuele leraren en studenten en met
teams. Het gaat om toepassing van NLP-methodieken bij individuele leraren
en studenten, om reflecties op lopende veranderingsprocessen in een team,
om het versterken van zelfsturing door lerarenteams en om het gebruik van
toekomstscenario’s.
Met deze vier hoofdstukken zijn ook de hoofdlijnen voor het lectoraat van de
komende drie jaar aangegeven. Op basis daarvan is de concrete invulling van
het werkplan voor 2004-2005 totstandgekomen.
De verdere ontwikkeling en activiteiten van het lectoraat kunnen gevolgd
worden via de website www.educatievefaculteitamsterdam.nl/lectoraat.

Marco Snoek, oktober 2004

Educatieve Faculteit Amsterdam
Postbus 2009
1000 CA Amsterdam
Tel. 020-5995881
E-mail: m.snoek@efa.nl
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1 Onderwijsvernieuwing en de rol van de leraar

‘Buiten het onderwijs bestaat de indruk dat onderwijsmensen onwillig, eigen-
wijs en onhandelbaar zijn. Voor een dergelijke opvatting bestaat geen echt over-
tuigend bewijs.’
(Lagerweij & Lagerweij-Voogt, 2004)



Beelden van onderwijsverandering en veranderingsbekwaamheid
Het thema van het lectoraat suggereert dat leraren niet veranderingsbe-
kwaam zijn en we dat nu eindelijk eens gaan regelen. De eerste vraag die we
ons moeten stellen is of dit eigenlijk wel zo is. Als je de berichtgeving in de
krant en op tv volgt, dan lijkt dat nogal mee te vallen. De vernieuwingsprojec-
ten buitelen over elkaar heen: Slash 21 in Lichtevoorde, Unic in Utrecht,
Iederwijs-basisscholen inmiddels op zestien locaties in het land, De Nieuw-
ste School, de Wittering.nl in Den Bosch. Dit zijn voorbeelden van scholen
die volop in verandering zijn, die werken vanuit nieuwe onderwijs- en leer-
concepten en die bovendien hun PR op orde hebben en de landelijke dagbla-
den of zelfs NOVA weten te halen. Daarnaast zijn er nog tal van andere
scholen waar ingrijpende wijzigingen in onderwijs, organisatie of gebouw
plaatsvinden, hier in Amsterdam bijvoorbeeld het Montessori College Oost,
in Almere scholengemeenschap Echnaton en Helen Parkhurst en basis-
school De Klaverwei, de Gooise Scholenfederatie, RSG Enkhuizen en vele
anderen.
Scholen kiezen verschillende aanknopingspunten voor hun vernieuwing: het
gaat om de invoering van andere onderwijsconcepten (met termen als
‘natuurlijk leren’ [zonder lesroosters, boeken, toetsen, huiswerk of klassen],
‘competentiegericht leren’ of de ‘omslag van Paradigma A naar Paradigma
B’[Van Emst, 2002]), verandering van de schoolorganisatie (bijvoorbeeld de
invoering van functiedifferentiatie of teamteaching), om nieuwe huisvesting
(met ‘studielandschappen’ of ‘open leercentra’) of om nieuwe relaties met de
omgeving buiten de school (bijvoorbeeld de ‘brede school’).
Door de vele innovatieve initiatieven in scholen en vooral de wijze waarop
deze initiatieven publicitair uitgebuit worden, kan er echter gauw een karika-
turaal beeld ontstaan: Het lijkt alsof scholen achter elkaar aanrennen en
tegen elkaar opbieden: ‘Kijk eens hoe innovatief wij wel niet zijn!’

‘Deze school biedt op een fundamenteel andere wijze onderwijs. In deze
school staat het leerproces van de leerling centraal.’ (website Witte-
ring.nl).

‘Een heel nieuw soort school in Nederland. Een school als ontdekkings-
reis, waar leerlingen zelfstandig en in samenwerking met leeftijdgenoten
leren hoe te leren!’ (website Slash21).
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De ene school is uniek (of unic), de andere nog nieuwer dan nieuw. Voor
sommige critici gaat al die onderwijsvernieuwing dan ook veel te hard. Met al
die nieuwlichterij leren kinderen straks niets meer! Scholen en leraren zijn
in hun ogen veel te veranderingsbekwaam. De critici roepen het beeld op dat
het onderwijs gedomineerd wordt door modetrends en hypes die kritiekloos
door alle scholen gekopieerd worden, zonder dat aangetoond is of die nieuwe
onderwijsvormen tot een verbetering van het leren van leerlingen leiden.
Waarschuwend wordt opgeroepen om vooral met beide benen op de grond te
blijven staan en niet te vergeten dat er met kinderen van vlees en bloed wordt
geëxperimenteerd.
Maar tegelijkertijd hoor ik mijn nichtjes Wendy (14) en Marinka (13) enthou-
siast reageren op mijn lectoraatsopdracht:

‘Wauw, dan mag je op onze school wel eens langskomen, we weten nog
wel een paar leraren die veranderingsbekwaam moeten worden!’

Uit dit soort reacties blijkt dat er nog veel scholen zijn waar het allemaal
moeizaam gaat: scholen waar onderwijsvernieuwingen zoals de basisvor-
ming of het studiehuis snel afzwakken tot oude wijn in nieuwe zakken, waar
directies en lerarenteams besluiten om landelijke vernieuwingen ‘beleids-
arm’ in te voeren en waar leraren de vernieuwing van de basisvorming
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ervaren als de zoveelste ‘verbetering’ die over hen uitgestort wordt en die hen
aantast in hun autonomie en professionaliteit.
En ook hier is het risico dat er een karikaturaal beeld van het onderwijs ont-
staat: een starre sector waarbinnen vernieuwingen niet van de grond komen.
We zouden te maken hebben met een onderwijssysteem ‘uit een voorbije in-
dustriële periode’, waarbij leerlingen als in een ouderwetse fabriek in rijen in
een lokaal zitten, de instructies van een baas op moeten volgen en niet met
elkaar mogen communiceren. Leerlingen zijn vaardiger in ICT dan hun
leraren en ontsluiten kennisbronnen waarvan hun leraren nog nooit gehoord
hebben. Scholen zijn gesloten organisaties die nauwelijks banden met de
‘echte wereld’ hebben. Kinderen worden gezien als producten van de school
die voortdurend op kwaliteit gecontroleerd moeten worden en niet betrokken
worden bij het ontwerp van het onderwijs.
In gesprekken over onderwijsvernieuwing is het risico groot dat karikaturen
zoals hierboven geschetst de discussie blokkeren: ‘Het wordt nooit wat:
onderwijs is de meest conservatieve sector van de samenleving’ of ‘Het zit
wel goed, als je scholen en leraren maar de ruimte geeft.’ De werkelijkheid is
complexer. De eerste karikatuur doet geen recht aan de vele grote en kleine,
individuele of collectieve initiatieven van leraren om hun onderwijs te veran-
deren. De hierbovengenoemde voorbeelden en tal van kleine en grote projec-
ten in verschillende scholen vormen daar het bewijs van. Leerlingen krijgen
steeds meer verantwoordelijkheden, worden steeds actiever bij de les betrok-
ken, scholen stellen zich open voor de ideeën en wensen van hun leerlingen
en hun omgeving en leraren proberen leren leuk, aantrekkelijk en spannend
te maken en maken daarbij gebruik van nieuwe wetenschappelijke inzichten.
De tweede karikatuur doet evenmin recht aan de complexiteit van verande-
ringsprocessen. Leraren zitten immers vaak vast in patronen en missen
soms de bekwaamheden die een nieuwe aanpak van hen vraagt, schoollei-
ders zijn niet altijd gewend aan veranderingsprocessen waarvan de uitkomst
nog onzeker is en ook leerlingen laten zich soms nog leiden door consump-
tief leergedrag. Er zijn ook externe factoren die veranderingsprocessen op
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scholen bemoeilijken. Kaders die worden opgelegd door de overheid en
inspectie belemmeren soms de ontwikkelingsmogelijkheden van scholen die
meer ruimte voor zichzelf en hun leerlingen willen. De toegenomen autono-
mie van scholen zorgt ervoor dat scholen de neiging hebben om die kaders
naast zich neer te leggen en de regie in eigen handen nemen (zie
bijvoorbeeld het Netwerk Nieuw Onderwijs, 2004).

Intermezzo 1: Het Sabeltand-Curriculum
Een beroemde en hilarische illustratie van het feit dat weerstand tegen onderwijs-
vernieuwing soms ook veroorzaakt wordt door politieke behoudzucht is te vinden
in The Sabertooth Curriculum (Peddiwell, 1939). Peddiwel beschrijft hierin hoe de
allereerste onderwijskundige in het stenen tijdperk een curriculum heeft ontwik-
keld en daarmee het eerste schoolsysteem heeft uitgevonden waar kinderen leren
om vissen te vangen met blote handen, wilde paarden te vangen door ze neer te
knuppelen en sabeltandtijgers te verjagen met vuur. Er ontwikkelde zich een
praktijkgericht curriculum en er ontstonden wetenschappen rond de verschil-
lende vakken. Toen na vele jaren een nieuwe ijstijd in aantocht was en de rivieren
troebel werden door de modder, waardoor vissen met blote handen niet meer
mogelijk was, de wilde paarden wegtrokken en er snelle antilopen voor in de
plaats kwamen en bovendien de sabeltandtijger was uitgestorven, bleken de ont-
wikkelde academische wetenschappen en schoolvakken van weinig praktische
waarde meer te zijn. Nieuwe vaardigheden, zoals het maken van netten en het
zetten van vallen, werden belangrijk. Voorgesteld werd om het curriculum te ver-
anderen, maar dit stuitte op enorme weerstand. Sabeltandtijger-verjagen-met-
vuur, Paarden-knuppelen en Vis-vangen-met-blote-handen werden beschouwd
als de fundamentele wetenschappen die de basis vormen van alle kennis waarin
iedereen onderwezen moet zijn; Netten-maken en Vallen-zetten vond men geen
echte vakken en bovendien was er nauwelijks ruimte voor in het curriculum. Wie
zou anders straks nog de fundamentele vakken kennen die de basis vormen voor
geestelijke en lichamelijke flexibiliteit en vaardigheid?’ Er ontspon zich reeds in
de oudheid een herkenbare discussie:
‘But – but anyway,’ he suggested, ‘you will have to admit that times have changed.
Couldn’t you please try these other more up-to-date activities? Maybe they have some
educational value after all?’
Even the man’s fellow radicals felt that this was going a little too far.
The wise old men were indignant. Their kindly smiles faded. ‘If you had any education
yourself,’ they said severely, ‘you would know that the essence of true education is time-

16 Drs. Marco Snoek



lessness. It is something that endures through changing conditions like a solid rock stan-
ding squarely and firmly in the middle of a raging torrent. You must know that there
are some eternal verities, and the saber-tooth curriculum is one of them!’
En zo werd in het onderwijs nog lang Sabeltandtijgers-verjagen-met-vuur,
Vissen-met-blote-handen en Paarden-knuppelen onderwezen.

Het zwart-witdenken over onderwijsvernieuwing wordt gevoed door het feit
dat de grote landelijke onderwijsinnovaties van de afgelopen jaren weinig
effectief zijn gebleken (Lagerweij & Lagerweij-Voogt, 2004). Dat heeft niet
alleen geleid tot frustraties bij overheid en samenleving, maar ook bij leraren
en scholen.
Klaas van Veen publiceerde in 2003 een proefschrift over de emoties van
leraren die betrokken zijn bij vernieuwingsprocessen. Daarin beschrijft hij
dat leraren zich vaak het slachtoffer voelen van vernieuwingen die hen
worden opgelegd en dat het aanvankelijk enthousiasme door de opgelegde
eisen en hoge verwachtingen vaak na verloop van tijd verdwijnt (Van Veen,
2003). Leraren voelen zich vaak een speelbal van de vele plannen die anderen
met hun onderwijs hebben en van onderwijsinnovaties waarin zij zelf naar
hun gevoel nauwelijks een eigen stem hebben. Cynisme over onderwijsver-
nieuwing en weerstand tegen veranderingen liggen dan op de loer, zeker in
situaties waarin leraren zich toch al overbelast voelen.
Om onderwijsverandering toch voor elkaar te krijgen, wordt er de laatste tijd
op scholen steeds meer aandacht besteed aan verandermanagement. Een van
de belangrijkste thema’s in cursussen voor schoolleiders en in schoolmana-
gementliteratuur is het sturen en implementeren van onderwijsvernieuwing.
In literatuur en cursussen wordt een scala aan technieken aangeboden
waarmee de schoolleider veranderingen kan sturen en de effectiviteit van ver-
nieuwingen kan bevorderen. De vooronderstelling daarbij is dat de schoollei-
der een cruciale rol speelt bij het realiseren van vernieuwingen op zijn
school. Fullan noemt de schoolleider zelfs de meest doorslaggevende factor
in onderwijsvernieuwing (Fullan, 1991).
Tegelijk kan geconstateerd worden dat schoolleiders van scholen met een
lerarenteam dat niet veranderingsbekwaam is, nog niet veel beginnen.
Echter, literatuur die gericht is op de leraren zelf en specifiek ingaat op de
vraag hoe je als leraar kunt omgaan met verandering, zelf innovaties kunt
sturen en doorvoeren en ingaat op de vraag welke competenties daarvoor
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nodig zijn, is er nog nauwelijks. Veranderingsbekwaamheid van leraren lijkt
een nog braakliggend terrein.
Hoewel dit de noodzaak om aandacht te besteden aan de veranderingsbe-
kwaamheid van leraren nogmaals onderstreept, vraagt het nog wel verhelde-
ring van de context waarbinnen die veranderingsbekwaamheid geplaatst
moet worden. Allereerst moeten we stilstaan bij de opvattingen die er
bestaan over veranderingsprocessen. De in deze paragraaf geschetste karika-
turen worden immers voor een belangrijk deel veroorzaakt door verschil-
lende opvattingen over veranderingsprocessen in scholen. Deze opvattingen
hebben direct consequenties voor de wijze waarop er wordt aangekeken
tegen de rol van de betrokkenen op de school: de leraar, de schoolleiding, het
team van collega’s en de leerlingen en hun ouders. Het gaat daarbij om de
relatie tussen, enerzijds, de ontwikkeling die de school doormaakt en, ander-
zijds, de ontwikkeling van de professionaliteit van de individuele leraar. In de
volgende twee paragrafen zal ik daarom ingaan op de visies op
onderwijsvernieuwing en op de rol van de leraar bij vernieuwingsprocessen.

Veranderende visies op onderwijsvernieuwing
De hiervoor geschetse karikaturen worden veroorzaakt doordat verschillende
partijen uiteenlopende opvattingen hebben over veranderingsprocessen. De
Caluwé en Vermaak (1999) onderscheiden vijf verschillende benaderingen
(die zij aanduiden met kleuren):
– de politiek-strategische benadering (geel), waarbij een veranderingsproces

gezien wordt als een onderhandelingsproces: hierbij gaat het om het mobi-
liseren van medestanders, het verkrijgen van macht en draagvlak en het
bereiken van consensus tussen voor- en tegenstanders;

– de technisch-projectmatige benadering (blauw), waarbij een veranderings-
proces een traject van A naar B is: het gaat in deze benadering om plan-
ningen, fasering en inzet van middelen met als doel onzekerheden zoveel
mogelijk uit te sluiten

– de leergerichte benadering (groen), waarbij een veranderingsproces wordt
gezien als een leerproces van de betrokkenen: motivatie van leerteams is
van belang om veranderingsprocessen te laten slagen;

– de menselijke-factorbenadering (rood), waarbij een veranderingsproces
wordt gezien als een proces waarbij mensen gemotiveerd moeten worden
door middel van beloningen (en straffen) en door het creëren van sociaal
commitment;
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– de evolutiebenadering (wit), waarbij zelforganisatie centraal staat: bij een
veranderingsproces staat het proces centraal en niet zozeer de richting van
de verandering, ieder kan daarbij zijn eigen individuele keuze bepalen en
een eigen invulling aan de verandering geven.

Van elk van deze benaderingen zijn voorbeelden in het onderwijs te vinden
en vaak zijn in één en dezelfde verandering verschillende benaderingen
terug te vinden. Kern is in de ogen van De Caluwé en Vermaak dat de ver-
schillende benaderingen uitgaan van verschillende vooronderstellingen en
dat bij elke benadering een eigen taal hoort, waardoor de kans op spraakver-
warring en miscommunicatie groot is. Wanneer politici vooral de gele en
blauwe benaderingen benadrukken, ontstaat bijvoorbeeld een spanning bij
leraren die onderwijsverandering bijvoorbeeld vooral bekijken vanuit een
groen of wit gezichtspunt of bij schoolleiders die een voorkeur hebben voor
een rode benadering. De vele verschillende benaderingen die de actoren han-
teren zijn er mede de oorzaak van dat veranderingsprocessen in het onder-
wijs moeizaam verlopen en dat er karikaturen over en weer van
onderwijsvernieuwing ontstaan.
Veel landelijke onderwijsvernieuwingen zijn afgelopen jaren ingevoerd
vanuit een geel en blauw perspectief: onderwijsvernieuwing wordt
beschouwd als een rationeel proces dat afgedwongen moet worden door
draagvlak te ontwikkelen, meetbare doelstellingen te formuleren en aan te
sturen op resultaten. Voorbeelden zijn subsidieprojecten waarbij van scholen
verwacht wordt dat zij vernieuwingen invoeren door middel van meerjarige
projectplannen, de target-aanpak die het ministerie van OCW sinds kort han-
teert waarbij gewerkt wordt met concrete meetbare doelstellingen, de lectora-
ten die toegekend worden op basis van aanvragen waarin expliciete
indicatoren beschreven moesten zijn die de concrete resultaten beschrijven
die over vier jaar bereikt moeten worden; de evaluatie van het innovatiepro-
gramma Educatief Partnerschap waarbij de tweedegraads lerarenopleidingen
afgelopen jaren door de Inspectie beoordeeld zijn op de mate waarin de
oorspronkelijke doelstellingen binnen de afgesproken tijd behaald zijn
(Inspectie, 2004).

Een belangrijk instrument bij die onderwijsvernieuwing in de afgelopen
decennia is het RDD-model (research-development-diffusion). Bij dit model
worden grote veranderingen in het onderwijs uitgedacht door een landelijke
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projectgroep (of ‘procesmanagement‘) van onderwijskundigen en beleidsma-
kers. De Stichting Leerplan Ontwikkeling (SLO) ontwikkelt hiervoor nieuwe
curricula en lesmaterialen die vervolgens worden uitgetest in pilotscholen,
terwijl de pedagogische centra scholen ondersteunen bij scholing en imple-
mentatie en de universiteiten flankerend onderzoek uitvoeren. Leraren
hoeven de nieuwe curricula en methoden alleen maar uit te voeren.
Dit RDD-model, dat uitgaat van de maakbaarheid van de samenleving en dat
aan de basis heeft gestaan van de huidige educatieve infrastructuur4, is de
afgelopen jaren echter niet erg effectief geweest. Het is de vraag of dit nu aan
het onderwijs ligt, of aan de vooronderstellingen van het RDD-model. Ver-
schillende auteurs hebben het RDD-model bekritiseerd (bijvoorbeeld Onder-
wijsraad, 2003; AWT, 2003; Lagerweij & Lagerweij-Voogt, 2004; Kwakman
& Van den Berg, 2004):

De oospronkelijke optimistische gedachte, dat met behulp van weten-
schappelijk verantwoorde producten er veel in scholen verbeterd kan
worden, is echter niet juist. Evaluatieonderzoek brengt dat aan het licht.
Leraren blijken de nieuwe producten niet of niet zoals door de ontwikke-
laars bedoeld te gebruiken. Leraren zijn geen kritiekloze afnemers van
hetgeen door anderen ontwikkeld is. (Lagerweij & Lagerweij-Voogt, 2004)

Tegelijkertijd wordt er de laatste jaren in de literatuur veel aandacht gevraagd
voor de menselijke factor in veranderingsprocessen, voor de onvoorspelbaar-
heid hiervan en voor aansturing van onderaf (de groene, rode en witte bena-
deringen). Bij vernieuwingen speelt niet aleen de inhoud van de beoogde
innovatie een rol, maar ook een groot aantal andere aspecten, variërend van
organisatiecultuur en organisatiestructuur tot leiderschap en identiteit. Die
verschillende aspecten maken van scholen complexe organisaties. In com-
plexe systemen heeft interactie tussen verschillende onderdelen een grote
invloed, waardoor kleine verschuivingen soms onverwachte en grote effecten
kunnen hebben. Dat maakt veranderingsprocessen in scholen zo moeilijk
stuurbaar.
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Vanuit dat perspectief is een verandering in een structuur van een school
dan ook niet voldoende, maar gaat het juist ook om de processen binnen die
structuren. Van den Berg en Vandenberghe (1995) benadrukken daarom het
belang van betrokkenheid van leraren bij onderwijsvernieuwingen. Hun
betrokkenheidsmodel biedt een aanknopingspunt voor de vorm en de onder-
steuning van vernieuwingsprocessen in scholen. De betrokkenheid (of de
concerns) van de leraren hoeven niet altijd parallel te lopen met de doelen van
de organisatie (de ‘organisatiekwesties’), wat spanningen tot gevolg kan
hebben. Als er geen aandacht wordt besteed aan de concerns en pre-occupa-
ties van leraren zal dat hen ervan weerhouden om zich betrokken te voelen
bij en actief bij te dragen aan de beoogde vernieuwing (Van der Vegt,
Vandenberghe en Smyth, 1997).

Uit het bovenstaande blijkt dat er een verschuiving te zien is in de wijze
waarop tegen veranderingsprocessen in scholen wordt aangekeken, van ver-
andering als een rationeel proces dat van buiten wordt opgelegd, naar een
proces dat gekenmerkt wordt door complexiteit en pluriformiteit (Lagerweij
& Lagerweij-Voogt, 2004) en waarbij de rol van alle actoren binnen de school
van groot belang is. Zo gebruikt het ministerie nu als alternatief voor het
RDD-model een model waarbij de school de centrale partij is en de onder-
steunende instellingen uit de educatieve infrastructuur op maat dienen in te
spelen op de problemen en vragen die scholen hebben (Onderwijsraad 2001;
OCW, 2002; AWT, 2003b). Dit betekent meer ontwikkeling van onderaf
(scholen), meer pluriformiteit en aandacht voor de lokale context. Op een-
zelfde wijze kan ook binnen scholen zelf gekozen worden voor andere
vormen van sturing en ontwikkeling, waarbij (teams van) leraren een grotere
rol spelen door bijvoorbeeld zelfsturende en lerende teams samen te stellen
(Smylie, 1995; Vanderberghe & Kelchtermans, 2002; Verbiest & Vanden-
berghe, 2002; Kwakman en Van den Berg, 2004). Actieve betrokkenheid van
leraren bij veranderingsprocessen en kennisontwikkeling draagt bij aan de
verandering van de opvattingen van die leraren, iets wat essentieel is bij orga-
nisatieverandering maar nauwelijks aandacht krijgt in het RDD-model. Om
die reden wordt teamleren gezien als een belangrijke stimulans voor het ver-
beteren van het onderwijs.
Kortom, de visie dat innovatieprocessen in het onderwijs gekenmerkt
worden door complexiteit en pluriformiteit en dat de actieve betrokkenheid
van leraren een belangrijke voorwaarde is voor effectieve implementatie van
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de beoogde vernieuwing, leidt tot een benadering waarbij onderwijsinnovatie
gezien wordt als een collectief leerproces binnen de school.

De rol van de leraar bij onderwijsvernieuwingen
Wanneer onderwijsvernieuwing gezien wordt als een collectief leerproces,
heeft dat consequenties voor de rol van de individuele leraar in processen van
onderwijsvernieuwing. Het beeld van de rol van de leraar bij onderwijsinno-
vatie hangt nauw samen met de wijze waarop tegen zijn beroep en professio-
naliteit wordt aangekeken. Wise en collega’s (1984) onderscheiden vier visies
op het leraarschap: leraarschap als een ambacht, arbeid, professie of kunst
(craft, labour, profession, art). Wanneer het leraarschap gezien wordt als
ambacht betekent goed leraarschap vooral het in de vingers hebben van een
reeks technieken en vaardigheden, die door training verworven kunnen
worden. Bij leraarschap als arbeid gaat het om het hanteren van lesdoelen en
het uitvoeren van lesplannen die door anderen ontworpen zijn. Bij leraar-
schap als professie gaat het echter niet alleen om het toepassen van een reper-
toire aan vaardigheden en methodieken, maar ook om persoonlijke
beslissingen (judgements) over het moment en de wijze waarop die technie-
ken moeten worden ingezet, terwijl bij leraarschap als kunst bovendien crea-
tiviteit en inspiratie een rol spelen (Hoban, 2002). Dat vraagt niet alleen om
de beheersing van een praktische en theoretische kennisbasis, maar ook om
het bewust zijn van de onvoorspelbare, persoonlijke aard van lesgeven, om
empathie en om een relatie met leerlingen.
In de laatste twee beroepsvisies past geen onderscheid tussen ontwikkeling
en uitvoering: lesgeven als professie of kunst impliceert een creatieve schep-
pende rol van de leraar. Hij is hierbij de ontwerper van zijn eigen rol en
didactiek en oefent een vak uit waarin hij nooit ‘meester’ is. Dat sluit aan bij
het begrip ‘eigenzinnige kwaliteit’ dat Lengkeek en Rozemond (2004) hante-
ren om aan te geven dat intrinsieke waarden altijd een rol spelen bij het les-
geven. Professionele ontwikkeling heeft in hun ogen niet alleen betrekking
op het ontwikkelen van ambachtelijke vaardigheden, maar ook op het ont-
wikkelen van die intrinsieke motivatie. Het verschil tussen leraarschap als
ambacht of arbeid en leraarschap als professie en kunst wordt in de angel-
saksische wereld treffend getypeerd met het onderscheid in de benaming van
de lerarenopleiding: teacher training versus teacher education.
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Als een school (of overheid) recht wil doen aan een brede professionaliteits-
opvatting van de leraar (leraarschap als professie of kunst), kan ontwikkeling
en implementatie dus nooit van elkaar gescheiden worden. Veranderingsbe-
kwaamheid betekent dan niet het keurig uitvoeren van wat anderen ontwik-
keld hebben, gehoorzaam aan overheid of schoolleiding, maar het zowel zelf
als samen met collega’s analyseren van het eigen onderwijs, daarbij gebruik-
makend van interne (de leraar zelf) en van externe signalen (leerlingen en
ouders, collega’s, schoolleiding, wetenschap, overheid, maatschappij). Het
inzicht dat dat oplevert is aanleiding om zelf nieuwe aanpakken te ontwikke-
len of om aanpakken die door anderen ontwikkeld zijn geschikt te maken
voor de eigen context, en om deze aanpakken uit te proberen en bij te stellen.
Dit vraagt van de leraar creatief, ontwerpend en contextspecifiek handelen
met open oog voor de situatie in de school en daarbuiten.
Die creatieve, ontwerpende rol van de leraar moet zich verhouden tot de rol
van andere betrokkenen in de school (zie figuur 2):
– Allereerst uiteraard de leerlingen en hun ouders die heel direct te maken

krijgen met het resultaat van de pedagogisch-didactische veranderingen;
– Collega’s binnen het team die een rol spelen bij het vormgeven van de

beoogde verandering buiten de eigen klas van de leraar en tevens bij het
ondersteunen (of juist niet) van de beoogde verandering;

– De directie/leidinggevende die een sturende, stimulerende of remmende
rol kan spelen bij de verandering en bij het bepalen van de randvoorwaar-
den voor de verandering;

– De externe omgeving (politiek, inspectie, wetenschap, etc.) die aanleiding
of noodzaak kan zijn voor verandering, de speelruimte voor de school
bepaalt, een verandering kan opleggen en waardeoordelen uitspreekt over
de veranderingen.

De interactie tussen deze vijf actoren wordt voor een belangrijk deel bepaald
door de bestaande organisatiestructuur- en cultuur.

In de vorige paragraaf hebben we aangegeven dat beelden over de opvattin-
gen over veranderingsprocessen in het onderwijs aan het veranderen zijn.
Een innovatieproces wordt meer en meer gezien als een collectief leerproces.
Het daadwerkelijk creëren van een professionele leergemeenschap stelt eisen
zowel aan het team als aan de schoolleiding. Lengkeek & Rozemond (2004)
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benadrukken dat dit consequenties heeft voor het personeelsbeleid binnen
de school:

Als de globale doelen van een school alleen top-down worden vastgesteld
en opgelegd, dan heeft dit een fundamantele implicatie voor het karakter
van personeelsbeleid. De medewerkers worden dan benaderd als de objec-
ten van personeelszorg en personeelsbeleid en de leiding beschouwt
alleen zichzelf als subject op dit beleidsterrein. De school wordt dan een
‘menshouderij’(Peters, 2001), en de medewerkers worden in wezen
gezien als bedrijfsmiddelen, net als het vee van een veehouder.

Binnen het lectoraat kiezen we echter het perspecief van de leraar en willen
we een antwoord geven op de vraag welke bekwaamheden nodig zijn om als
leraar in dergelijke processen van onderwijsinnovatie en teamleren een rol te
spelen. Tegelijk zal binnen veel scholen onderwijsinnovatie nog niet georga-
niseerd worden in de vorm van een collectief leerproces. Het lerend vermo-
gen van scholen schiet vaak tekort (Onderwijsraad, 2002), waardoor een
leraar geconfronteerd wordt met randvoorwaarden die verre van ideaal zijn
en met collega’s en een schoolleiding die andere opvattingen hanteren over
veranderingsprocessen. Een leraar zal ook bekwaam moeten zijn om in der-
gelijke omstandigheden adequaat om te gaan met veranderingen, zowel als
het gaat om zelf geïnitieerde als om van bovenaf opgelegde veranderingen.
Vanuit het lectoraat kiezen we daarom twee perspectieven:
– De veranderingsbekwaamheid van de individuele leraar, welke hij kan

inzetten in veranderingsprocessen binnen de school, ongeacht de visie die
de schoolleiding en collega’s hanteren (maar waarbij de effectiviteit van die
bekwaamheid mede afhangt van de randvoorwaarden binnen de school)

24 Drs. Marco Snoek

Figuur 2: De leraar in re-

latie tot andere actoren



– De veranderingsbekwaamheid van een team, waarbij onderwijsvernieu-
wing het aanknopingspunt is voor een collectief leerproces.

Is elke verandering dan goed?
Voordat we ingaan op de vraag welke bekwaamheid leraren nodig hebben
om adequaat te kunnen handelen in processen van onderwijsvernieuwing,
kortom op de vraag wat veranderingsbekwaamheid nu eigenlijk is, wil ik
eerst nog stilstaan bij de inhoud en richting van onderwijsverandering. Ik
kan dat niet laten, maar doe het tegelijk met enige schroom. Binnen het
lectoraat gaat het immers om de vraag hoe leraren kunnen omgaan met
verandering, niet om de verandering zelf. Het is niet onze taak om waarde-
oordelen te geven over specifieke veranderingen, om een onderscheid te
maken tussen ‘goede’ en ‘foute’ innovaties. Wanneer we, zoals aangegeven,
het leraarschap beschouwen als een professie of kunst, zullen leraren ruimte
moeten hebben voor persoonlijke standpunten met betrekking tot gewenste
en ongewenste vernieuwingen op basis van hun overtuigingen, pedagogische
visie en subjectieve concepten, van invloeden van buiten en van de specifieke
situatie waarin de school verkeert. Als we zelfsturing van lerarenteams
serieus nemen, moeten we vanuit het lectoraat geen uitspraken doen over de
inhoudelijke keuzes die een leraar of team maakt met betrekking tot de
beoogde vernieuwing.
Het enige min of meer objectieve criterium dat gehanteerd zou kunnen
worden om innovaties te beoordelen, is de mate waarin deze bijdragen aan
de kwaliteit van het leerproces van leerlingen. In veel gevallen is dit echter
van tevoren niet te bepalen, maar kan dit slechts achteraf op basis van onder-
zoek worden vastgesteld. En ook dan nog blijft de vraag op basis van welke
pedagogische visie en criteria je die inhoudelijke kwaliteit bepaalt: gaat het
dan om de score bij CITO-toetsen of eindexamens of om meer dan dat?

De betrokkenen bij het lectoraat zijn echter ook niet waardenvrij. Ook wij
hebben onze idealen, overtuigingen en visies. Op grond daarvan zullen
bepaalde veranderingen meer onze belangstelling trekken dan andere, en het
is goed om dat dan ook duidelijk te maken. In onze idealen en overtuigingen
staan zelfsturing en zelfverantwoordelijkheid centraal en in onze onderwijs-
visie speelt authentiek en samenwerkend leren een grote rol. De leerling, de
student, de leraar, de lerarenopleider en ook de lector en de leden van de ken-
niskring zijn in grote mate zelf verantwoordelijk voor hun leerproces en zijn
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ook (in verschillende mate) in staat om daar zelf sturing aan te geven. Bege-
leiders in het leerproces hebben een belangrijke taak om die zelfsturing en
zelfverantwoordelijkheid te stimuleren. Ze moeten daar ondersteuning bij
geven en zich tegelijk zeer terughoudend opstellen. Authentiek leren vanuit
authentieke, levensechte situaties is daarbij van belang. Dat zorgt ervoor dat
lerenden zich bewust zijn van het nut en belang van wat ze leren, roept
nieuwe leervragen op, daagt lerenden uit om kennis te ontwikkelen door het
geleerde toe te passen in de praktijk en zorgt voor een betere aansluiting
tussen theorie en praktijk. Maar het belangrijkste is dat bij authentiek leren
en leren op de werkplek, dit leren gekoppeld wordt met het dragen van ver-
antwoordelijkheid voor de kwaliteit van het werk dat gedaan wordt, voor het
product of de dienst die geleverd wordt. Die verantwoordelijkheid en de trots
op het uiteindelijke resultaat is misschien wel de belangrijkste motor in het
leerproces.

Zelfsturing, het nemen van eigen verantwoordelijkheid en authentiek en
samenwerkend leren hebben in de afgelopen jaren centraal gestaan bij de
inhoudelijke ontwikkelingen binnen de EFA. Deze concepten sluiten nauw
aan bij veel innovaties die momenteel plaats vinden in het onderwijs, zowel
in het basisonderwijs, voortgezet onderwijs, de beroeps- en volwassenenedu-
catie als in het hoger onderwijs. Bij velen leeft een grote onvrede met het
huidige onderwijssysteem wat aanleiding is voor het zoeken naar nieuwe uit-
gangspunten of paradigma’s. Die onvrede heeft betrekking op verschillende
kenmerken van het huidige onderwijs (Wardekker et al., 1998; van Emst,
2002; Senge, 2001; Stevens, 2000; Greenberg et al., 1992):
– Het feit dat we het vanzelfsprekend vinden dat leerlingen het niet leuk

vinden om naar school te gaan en ze nauwelijks worden betrokken bij of
inspraak hebben in wat en hoe ze leren;

– De eenzijdige nadruk die wordt gelegd op cognitief leren en cognitieve
intelligentie;

– De eenzijdige nadruk die wordt gelegd op bepaalde (vooral verbale) leer-
stijlen;

– Het verschil in status tussen schoolsoorten en leerlingen;
– De versnippering van curricula in vele losse vakken en modulen zonder sa-

menhang;
– De overtuiging dat we door steeds vaker cognitieve leerresultaten te testen

en te meten de kwaliteit van het leren van leerlingen kunnen verhogen;
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– De enorme nadruk op toetsen (kleutertoetsen, cito-toetsen en eind-
examens), wat leidt tot een consumptief en calculerend gedrag bij leerlin-
gen en tot prestatiedrang en faalangst;

– De keurslijven die curricula in alle sectoren van het onderwijs creëren,
waardoor leraren nauwelijks meer tijd hebben om in te spelen op de actua-
liteit of op werkelijke vragen van leerlingen;

– Het feit dat toetsen en curricula gericht zijn op beheersing, controle en
wantrouwen. Voor een beperkte groep leerlingen die het niet aan kan om
verantwoordelijkheid te nemen voor het leren, wordt een onderwijsvorm
gecreëerd die de overige leerlingen die die verantwoordelijkheid wel aan-
kunnen ernstig belemmert in hun ontplooiing;

– De scheiding die gecreëerd is tussen de werkelijkheid van de school en het
‘echte leven’.

Wanneer geprobeerd wordt die onvrede binnen het huidige systeem op te
lossen, bestaat het risico dat dat alleen maar leidt tot meer van hetzelfde.
Flexibiliteit binnen het hbo resulteert dan in het creëren van nog meer geslo-
ten curricula voor een diversiteit aan verschillende doelgroepen in plaats van
in een open curriculum waarin studenten hun eigen routes kunnen kiezen.
Kritiek op uitval en schoolverlaters en op het niveau van het onderwijs leidt
dan tot nog meer controle en toetsen. Problemen met geweld op scholen
kunnen dan leiden tot detectiepoorten en bewakingsdiensten, wat weer meer
agressie oplevert, etcetera.
Er is een groeiende overtuiging dat de huidige uitgangspunten op het gebied
van leren en onderwijs op de schop moeten en dat het huidige onderwijssys-
teem hoort bij een tijdperk dat voorbij is. COMMITT (1996) en Senge et al.
(2000) hebben het over onderwijs dat hoort bij de negentiende eeuw, bij het
industriële tijdperk. De ontwikkelingen in de samenleving moeten onherroe-
pelijk leiden tot veranderingen in het onderwijs. De school heeft immers niet
meer het monopolie op het terrein van kennis. Kennis wordt bovendien
steeds minder gezien als een product dat door anderen is creëerd, maar als
iets wat je zelf produceert. Deze ontwikkelingen vragen van mensen die suc-
cesvol willen functioneren in de kennissamenleving andere kwaliteiten dan
voorheen. COMMITT (1996) en Van Emst (2002) spreken dan ook over de
noodzaak van een paradigmawisseling.
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De veelheid aan initiatieven die genomen worden om nieuwe onderwijs- en
schoolconcepten te creëren is inspirerend. Op veel plekken zijn mensen
bezig met dezelfde zoektocht, waarbij uitgangspunten zoals zelfsturing,
eigen verantwoordelijkheid en authentiek en samenwerkend leren centraal
staat. Als we in staat zullen zijn een bijdrage te leveren aan de realisatie van
dat nieuwe onderwijsparadigma, door mensen die hiernaar op zoek zijn te
ondersteunen, dan is dit lectoraat wat mij betreft geslaagd.

Samenvatting en conclusie
In dit hoofdstuk heb ik aangegeven dat er uiteenlopende visies bestaan op
onderwijsverandering en veranderingsbekwaamheid van leraren. Bij discus-
sies over onderwijsvernieuwing spelen karikaturen vaak een belangrijke rol,
mede vanwege het feit dat veel landelijke onderwijsinnovaties weinig effec-
tief gebleken zijn. Die karikaturen worden verder veroorzaakt doordat er
verschillende visies gehanteerd worden met betrekking tot vernieuwings-
processen binnen het onderwijs.
De laatste jaren is er echter een verschuiving te zien in de opvattingen over
de wijze waarop onderwijsinnovatie aangepakt zou moeten worden. Steeds
meer beschouwt men de school als een complex systeem waarin interactie
tussen de betrokkenen een belangrijke rol speelt. Daarmee komt de rol van
de leraar in processen van onderwijsvernieuwing centraler te staan. Onder-
wijsinnovatie zou dan ook bij voorkeur vorm gegeven moeten worden als een
collectief leerproces binnen de school.
Wanneer we deze opvatting over veranderingsprocessen in scholen combine-
ren met opvattingen over de professionaliteit van de leraar, ontstaat een
beeld waarbij de leraar creatief en in interactie met de andere betrokkenen
bij de school vormgeeft aan dat collectieve leerproces. Dat stelt niet alleen
eisen aan de schoolleiding en aan de randvoorwaarden binnen de organisa-
tie, maar ook aan de bekwaamheid van de leraren.
In veel gevallen zal er echter geen sprake zijn van een dergelijke ideale situa-
tie in een school. Met name in die gevallen zal een leraar over de bekwaam-
heden moeten beschikken om te kunnen omgaan met zelf geïnitieerde of
van bovenaf opgelegde veranderingen.
In de volgende hoofdstukken zullen we daarom proberen in kaart te brengen
welke kwaliteiten een individuele leraar nodig heeft om in ideale en in
niet-ideale omstandigheden veranderingsbekwaam te zijn (in het besef dat
het omzetten van die bekwaamheid in effectief gedrag binnen de school af-
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hankelijk is van de context en de randvoorwaarden binnen de school waar de
leraar werkt). Daarnaast zullen we proberen een analyse te maken van de
kenmerken waaraan de leeromgeving in de school moet voldoen om onder-
wijsinnovatie te organiseren als collectief leerproces.
Hoewel het lectoraat betrekking heeft op de bekwaamheid om om te gaan
met veranderingen in de school en niet op de inhoud van de verandering,
ontkomen we er niet aan om expliciet te zijn over onze eigen pedagogische
visies en idealen met betrekking tot onderwijs, omdat dit immers de keuze
van de activiteiten vanuit het lectoraat beïnvloedt. Geïnspireerd door het
sociaal-constructivisme staan in onze onderwijsvisie zelfsturing, eigen ver-
antwoordelijkheid en authentiek en samenwerkend leren centraal. Deze con-
cepten bepalen niet alleen hoe we aankijken tegen het leren van leerlingen,
en dat van leraren (en lerarenopleiders), maar ook op welke wijze vorm
gegeven kan worden aan onderwijsverandering en collectieve leerprocessen
in de school (en in de lerarenopleiding).
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2 Contouren van veranderingsbekwaamheid

‘Het begrip “competentie” is afgeleid uit het Latijn en heeft letterlijk de betekenis
van samen [com] iets trachten te bereiken [petere]. Dat wijst erop dat competen-
tieverwerving een zaak is van studenten en docenten samen.’
(Mariëlle Taks, 2003)



Veranderingsbekwaamheid als competentie
In de aanvraag voor het lectoraat is aangegeven dat ‘dit lectoraat zich richt op
het verkrijgen van inzicht in en het versterken van de veranderingsbekwaam-
heid van de (aankomende) leraar, in het licht van algemene inzichten met be-
trekking tot competentieontwikkeling van leraren’. Uit die omschrijving valt
te concluderen dat veranderingsbekwaamheid beschouwd wordt als een com-
petentie. Dit past in de tendens dat binnen het onderwijs de termen
‘bekwaamheid’ en ‘competentie’ steeds vaker worden gebruikt als synonie-
men. Ook in deze tekst worden ze als zodanig gehanteerd5.
Voordat we een invulling proberen te geven aan ‘veranderingsbekwaamheid’
als competentie, staan we daarom eerst stil bij het begrip ‘competentie’ aan
de hand van drie vragen:
1. Wat is de definitie van het begrip ‘competentie’?
2. Hoe verhoudt veranderingsbekwaamheid zich tot andere competenties

van leraren?
3. Aan welke eisen moet een beschrijving van een competentie voldoen?

De definitie van het begrip ‘competentie’
Hoewel ik de termen ‘bekwaamheid’ en ‘competentie’ als synoniemen
gebruik, worden ze vaak in verschillende contexten gebruikt: bekwaamheid
vooral in de context van wet- en regelgeving en in personeelsbeleid, compe-
tentie vooral in de opleidingswereld. Opvallend is daarbij dat rond de term
‘competentie’ heftiger inhoudelijke discussies plaatsvinden dan rond de term
‘bekwaamheid’. Er hebben recentelijk behoorlijke discussies plaatsgevonden
binnen de lerarenopleidingen over het nut van het begrip ‘competentie’ voor
het onderwijs, (zie Korthagen, 2004a, Tillema, 2004a; Snoek, 2004; Kortha-
gen 2004b). Korthagen betoogt bijvoorbeeld dat competentiegericht opleiden
leidt tot deprofessionalisering van de leraar. Dergelijke discussies lijken er
niet te bestaan als het gaat om de term ‘bekwaamheid’. Voor dat verschil zijn
mijns inziens twee redenen aan te voeren.
Allereerst roept het woord ‘competentie’ associaties op met de Engelse
woorden ‘competence’ en ‘competency’, waardoor al snel parallellen getrok-
ken worden met de ervaringen die onder andere in de Verenigde Staten in de
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jaren zeventig zijn opgedaan met competentiegericht opleiden. In de Ver-
enigde Staten is echter sprake geweest van een ‘behaviouristische’ benaderin-
g van competenties, waarbij competenties sterk gekoppeld werden aan
gedrag (Verloop & Lowyck, 2003). Hierdoor werden ze gelijkgeschakeld aan
vaardigheden. Aspecten als houdingen, visies, overtuigingen en inspiratie
bleven buiten beschouwing. Teacher education veranderde daarmee in teacher
training. Gevolg is dat op dit moment in Nederland de kritiek op het compe-
tentiedenken vaak is gericht op het feit dat er daarbij alleen gekeken wordt
naar gedrag en niet naar onderliggende kennis, houding en overtuiging. Dat
is in mijn ogen niet terecht omdat er de laatste vijf jaar in Nederland een
bredere definitie van het begrip ‘competentie’ gehanteerd wordt, waarin ook
mentale componenten zijn opgenomen (zie bijvoorbeeld het Kijkkader voor
competenties voor tweedegraads lerarenopleidingen [Dietze, Jansma & Riezebos,
2002] dat is ontwikkeld door de tweedegraads lerarenopleidingen, in samen-
werking met het SBL6).
De tweede reden dat er in discussie, een verschil gemaakt wordt tussen de
termen ‘competentie’ en ‘bekwaamheid’ heeft te maken met het feit dat
‘competentie’, veel meer dan ‘bekwaamheid’, associaties oproept met een
(constructivistische) onderwijsvisie en didactiek. Er wordt gesproken over
competentiegericht opleiden, competentiebeoordeling, etcetera en juist die
visie en didactiek zijn onderwerp van debat.
Gezien de bovengenoemde discussies is het van belang om een heldere
definitie van het begrip ‘competentie’ te geven en om te verkennen welke
consequenties deze definitie heeft voor de beschrijving van veranderings-
bekwaamheid.

Als definitie voor het begrip ‘competentie’ neem ik als vertrekpunt de defini-
tie die gebruikt is in het Kijkkader en die aan de basis heeft gestaan van de
bekwaamheidseisen van het SBL:

We noemen een leraar (in opleiding) competent als hij in staat is om op
basis van kennis, vaardigheden en houdingen waarover hij beschikt,
keuzes te maken uit zijn handelingsrepertoire die tot resultaat hebben dat
de probleemstellingen die zich in de verschillende beroepscontexten aan
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hem voordoen adequaat - passend in de situatie - worden aangepakt,
conform zijn rol en verantwoordelijkheid. Dat vermogen wordt zichtbaar
door niet alleen te kijken naar het gedrag van de leraar, maar ook naar de
gemaakte keuzes, de verantwoording daarvan en de reflectie daarop.
(Dietze, Jansma & Riezebos, 2002)

Laten we dit iets nader bekijken. Centraal staat het handelen in beroepssitua-
ties (‘adequaat worden aangepakt’), waarbij het niet gaat om standaardoplos-
singen, maar om het maken van context-specifieke keuzes (‘keuzes uit zijn
handelingsrepertoire’, ‘in verschillende beroepssituaties’, ‘adequaat - passend
in de situatie’). In de definitie wordt bovendien aangegeven dat competentie
te maken heeft met het geïntegreerd toepassen van kennis, vaardigheden en
houdingen. Competentie leunt dus op de aanwezigheid hiervan. Hoewel het
handelen centraal staat, gaat het niet alleen om gedrag maar ook om mentale
componenten, omdat de student zijn keuzes moet verantwoorden en daarop
moet reflecteren. Dit past bij de hiervoor beschreven beroepsvisie waarin het
leraarschap wordt gezien als een professie of kunst. Verantwoording afleg-
gen en reflecteren doet immers niet alleen een beroep op kennis, vaardighe-
den en houdingen, maar ook op de subjectieve concepten, opvattingen en
waarden die men aanhangt. Reflectie kan niet alleen betrekking hebben op
het eigen gedrag, het gedrag van de leerlingen en de interactie daartussen,
maar ook op de idealen, overtuigingen, twijfels, identiteit die iemand heeft.
Die mentale componenten worden in de definitie niet expliciet benoemd; in
de toelichting bij het Kijkkader wordt verwezen naar het begrip ‘zelfconcept’.
Dat dit begrip niet nader uitgewerkt wordt, is niet verwonderlijk aangezien
de componenten van dat zelfconcept, zoals idealen, overtuigingen en identi-
teit moeilijk te benoemen zijn en het de vraag is in hoeverre ze in onderwijs-
settings aan te leren zijn, laat staan te beoordelen zijn. Door deze componen-
ten niet expliciet te benoemen ontstaat echter het risico dat ze buiten beeld
verdwijnen, gegeven de sterke eenzijdigheid die er binnen het onderwijs
bestaat als het gaat om aandacht voor kennis en vaardigheden van leerlingen
en leraren.
In oorspronkelijke beschrijvingen van het begrip ‘competentie’ zijn deze
mentale componenten reeds opgenomen. Een van die modellen voor compe-
tenties is het IJsbergmodel (Spencer & Spencer, 1993; Merriënboer et al.,
2002). Hierin worden verschillende karakteristieken of componenten
genoemd (die als het ware onder de oppervlakte liggen) die uiteindelijk de
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competentie bepalen om te kunnen handelen in de praktijk (de zichtbare top
van de ijsberg). Het gaat daarbij om kennis, vaardigheid, zelfconcept, stabiele
persoonlijkheidskenmerken, motieven en intenties.
Ook Korthagen vraagt expliciet aandacht voor de mentale componenten door
middel van een model waarin, naast gedrag en bekwaamheden, ook overtui-
gingen, identiteit en betrokkenheid worden benoemd. Deze verschillende
aspecten vormen als het ware de schillen van een ui, waarbij de binnenste
schillen betrekking hebben op het zelfverstaan en de persoonlijke missie van
een leraar (Korthagen, 2004a). Korthagen laat zich sterk inspireren door de
Gestalt-theorie, maar ook binnen andere theorieën zoals bijvoorbeeld de
NLP-beweging (neuro-linguïstisch programmeren) worden vergelijkbare
modellen met logische niveaus gehanteerd (zie bijvoorbeeld Dilts, 1990), die
overeenkomsten vertonen met het ‘ui-model’ van Korthagen. In het model
van Dilts worden de volgende niveaus onderscheiden:
– zingeving: wat wil ik, waar ben ik op uit?
– identiteit: wie (wat) ben ik?
– waarden, overtuigingen en normen: waar geloof ik in, wat vind ik?
– capaciteiten: wat kan ik?
– gedrag: wat doe ik?
– omgeving: waar ben ik?

De overeenkomst tussen de verschillende modellen is dat hierin gedrag niet
los gezien wordt van andere lagen van bewustzijn en persoonlijke kwalitei-
ten. Veranderingsbekwaamheid zoals zich dat uit in gedrag, is dan niet
slechts een kwestie van kennis of vaardigheden, maar ook van houding, over-
tuiging en identiteit. Voor die verschillende lagen worden verschillende
termen en metaforen (ui, ijsberg) gebruikt. De metaforen suggereren dat er
sprake is van een hiërarchie met een belangrijkste startpunt, een kern, en
van een causale lineaire relatie tussen de verschillende niveaus. Bij de
verdere invulling van het begrip ‘veranderingsbekwaamheid’ is er binnen het
lectoraat voor gekozen om de mentale componenten expliciet te benoemen.
Daarbij hebben we ons laten inspireren door bovengenoemde modellen.
Onze vooronderstelling daarbij is dat een leerproces kan aangrijpen op ver-
schillende mentale componenten, wat weer consequenties heeft voor andere
mentale componenten. Zo kan reflectie op ervaringen met veranderingspro-
cessen leiden tot andere overtuigingen, wat ander gedrag tot gevolg kan
hebben. Ook kennis over organisaties en verandertheorieën kan leiden tot
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aanpassing van overtuigingen. We kiezen daarom voor een zo neutraal
mogelijke weergave van de verschillende mentale componenten, zonder
hiërarchie, dat wil zeggen dat verschillende aspecten worden onderscheiden
waartussen niet per definitie een lineair-causale relatie hoeft te bestaan.
Dat heeft geleid tot een werkmodel waarin de volgende aspecten van het
begrip ‘competentie’ onderscheiden worden:
– (Zichtbaar) gedrag
– Kennis, vaardigheden, houdingen
– Overtuigingen
– Identiteit
– Betrokkenheid

De keuze om overtuigingen, identiteit en betrokkenheid expliciet te benoe-
men als aspecten van (veranderings)bekwaamheid betekent overigens nog
niet dat het mogelijk of wenselijk is om deze aspecten ook expliciet in kaart
te brengen of ze, in het kader van het beoordelen van veranderingsbekwaam-
heid, ook apart te beoordelen.
Op basis van het bovenstaande is een werkdefinitie voor veranderingsbe-
kwaamheid te formuleren:

Werkdefinitie VERANDERINGSBEKWAAMHEID
Een veranderingsbekwame leraar (in opleiding) is in staat om
op basis van zijn kennis, vaardigheden, houdingen, persoonlijke overtui-
gingen, identiteit en betrokkenheid,
– keuzes te maken die tot resultaat hebben dat
– de probleemstellingen die te maken hebben met het vorm geven aan

veranderingsprocessen, gericht op het optimaliseren van het leerproces
van leerlingen

– adequaat - passend in de situatie - worden aangepakt
– in samenwerking met collega’s, schoolleiding en leerlingen en
– rekening houdend met ontwikkelingen en inzichten binnen wetenschap

en maatschappij
– conform zijn rol en verantwoordelijkheid.
Die bekwaamheid wordt zichtbaar door niet alleen te kijken naar het gedrag
van de leraar, maar ook naar de gemaakte keuzes, de verantwoording
daarvan en de reflectie daarop.
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Veranderingsbekwaamheid in relatie tot andere competenties
Met de hierboven geformuleerde definitie komt meteen de tweede vraag naar
boven: Hoe verhoudt veranderingsbekwaamheid zich tot andere competen-
ties van leraren zoals die bijvoorbeeld geformuleerd zijn in het kader van de
nieuwe bekwaamheidseisen als onderdeel van de Wet Beroepen in het
Onderwijs?
Bij het ontwikkelen van de bekwaamheidseisen door het SBL zijn zeven ver-
schillende competenties onderscheiden op basis van de combinatie van vier
inhoudelijke taakgebieden (interpersoonlijk, pedagogisch, vakinhoudelijk en
didactisch, organisatorisch) en vier beroepscontexten (werken met leerlin-
gen, collega’s, de omgeving en zichzelf):

Dit model heeft geleid tot het formuleren van zeven competenties voor
leraren:
1. Interpersoonlijke competentie
2. Pedagogische competentie
3. Vakinhoudelijke en didactische competentie
4. Organisatorische competentie
5. Competentie in het samenwerken met collega’s
6. Competentie in het samenwerken met de omgeving
7. Competentie in reflectie en ontwikkeling

De definiëring van het begrip ‘veranderingsbekwaamheid’ suggereert dat we
te maken hebben met een nieuwe achtste competentie. Het formuleren van
een nieuwe extra competentie lijkt me echter niet erg vruchtbaar, omdat op
deze wijze er tal van andere competenties bedacht kunnen worden. Het
aantal competenties zou dan uitdijen tot een onwerkbaar aantal, met als
gevolg dat ze hun kracht als sturings-, navigatie en referentie-instrument
zouden kwijtraken.
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In de afgelopen jaren zijn er veel verschillende competentiebeschrijvingen
verschenen, variërend van beschrijvingen vanuit afzonderlijke lerarenoplei-
dingen of scholen, beschrijvingen vanuit gezamenlijke opleidingen (bijvoor-
beeld het Kijkkader van EPS) of beschrijvingen die gemaakt zijn in opdracht
van het ministerie van OCW (zoals die welke ontwikkeld is door Bureau
Berenschot [Twisk, Daniëls & Bolweg, 1999] en de bekwaamheidseisen van
het SBL [2004]). De meeste van die beschrijvingen vertonen grote overeen-
komsten en proberen allemaal in min of meer gelijke bewoordingen de kern
van het leraarschap te vangen. De beschrijving van Berenschot wijkt af van
de meeste andere omdat hierin gebruik gemaakt is van generieke, en dus
niet van beroepsspecifieke, competenties, zoals vernieuwend denken, groeps-
management, longitudinaal plannen en collegiale consultatie. Veranderings-
bekwaamheid past in dit rijtje. Voordeel van een dergelijke generieke
beschrijving is dat er makkelijk parallellen te leggen zijn met andere beroe-
pen, wat een referentiekader biedt voor bijvoorbeeld zij-instromers die de
overstap maken van een andere beroepssector naar de lerarenopleiding.
Nadeel is echter dat leraren zich niet makkelijk herkennen in die generieke
omschrijvingen omdat deze een stuk abstracter zijn dan de dagelijkse reali-
teit. De meeste andere competentiebeschrijvingen sluiten nauwer aan bij de
dagelijkse werkpraktijk van leraren en stellen het leren van leerlingen meer
expliciet centraal. Nadeel hiervan is dat er weer moeilijker parallellen met
andere beroepen te leggen zijn.
Zolang de competentiebeschrijvingen aansluiten bij de definitie van een
competentie is de gekozen beschrijvingssystematiek eigenlijk arbitrair.
Belangrijker is dat er tussen de verschillende partijen die een rol spelen bij
de bewaking van de kwaliteit van het beroep van leraar (leraren, scholen,
overheid en lerarenopleidingen) een gemeenschappelijke taal ontstaat.
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Intermezzo 2: Competenties als gemeenschappelijke taal
De verschillende partijen die een rol spelen bij de bewaking van de kwaliteit van
het beroep van leraar (leraren, scholen, overheid en lerarenopleidingen) hebben
elk een verschillende rol en invalshoek.
– Voor de leraar staat zijn eigen professionele groei centraal.
– Voor de schoolorganisatie gaat het erom te beschikken over personeel dat de

kwaliteit van het leerproces van leerlingen kan waarborgen en om een
aantrekkelijke en uitdagende leer- en werkomgeving voor dat personeel te
creëren. Een functiebouwwerk (een indeling van functies met bijbeho-
rende functie-eisen, taken, verantwoordelijkheden en beloning) en inte-
graal personeelsbeleid zijn instrumenten daarbij.

– De overheid is verantwoordelijk voor de bewaking van de kwaliteit van het
onderwijs (de gate-keepers-functie). Dit vindt zijn weerslag in expliciete
bekwaamheidseisen voor leraren die zijn gekoppeld aan de wet Beroepen
in het Onderwijs.

– De opleiding ten slotte heeft een tweeledig referentiekader nodig voor,
enerzijds, de begeleiding van studenten en, anderzijds, de bewaking van
de inhoud van het curriculum en het eindniveau van de student.

Wanneer al deze partijen een verschillende taal en referentiekader hanteren, leidt
dat tot een spraakverwarring waarmee niemand gediend is. Competentiebeschrij-
vingen kunnen zo’n gemeenschappelijke taal en referentiekader bieden, waar-
door de verschillende partijen met elkaar kunnen communiceren.
Competenties zijn dan domeinen waarop men zich kan ontwikkelen van minder
naar meer bekwaam. Bekwaamheidseisen geven een bepaald minimumniveau
aan van de competenties die iemand moet bezitten om een bepaalde taak te
kunnen uitvoeren. Een kwalificatie is een erkenning dat iemand voldoet aan een
specifieke reeks van samenhangende bekwaamheidseisen die maatschappelijk
erkend worden (bijvoorbeeld de bekwaamheidseisen voor de leraar primair
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onderwijs). Scholen vertalen die bekwaamheidseisen naar functie-eisen binnen
het functiebouwwerk dat de school hanteert (zie figuur 5).

De vier partijen hebben elk hun beweegreden om de nadruk te leggen op
competenties of bekwaamheidseisen. Zo kan een belangrijke overweging
hiervoor bij opleidingsinstellingen zijn dat competenties behulpzaam
kunnen zijn bij het dichten van de kloof tussen theorie en praktijk en tussen
de vakinhoud en de beroepscomponent binnen de lerarenopleiding of bij het
flexibiliseren van het curriculum en overdragen van verantwoordelijkheid op
studenten. De overweging van de overheid op haar beurt kan vooral betrek-
king hebben op de mogelijkheden die competenties bieden voor meer flexi-
bele leerroutes of van de verwachte positieve effecten die het expliciteren van
de bekwaamheidseisen heeft op het imago van het leraarschap. Schoolleiders
zullen bekwaamheidseisen vooral willen gebruiken in het kader van hun inte-
graal personeelsbeleid en als instrument om hun kwaliteit te verantwoorden
tegenover ouders en inspectie.

Intermezzo 3: Het Landelijk Platform Onderwijsberoepen en Lerarenopleidin-
gen.
Competenties en bekwaamheidseisen zullen verschillende partijen en actoren
moeten dienen, wat dus eisen stelt aan de beschrijving en beoordeling van com-
petenties. Het feit dat nu in de Wet Beroepen in het Onderwijs is bepaald dat in
het Landelijk Platform Onderwijsberoepen, dat voorstellen moet doen voor de
verdere uitwerking van de kwalificatiestructuur en bekwaamheidseisen, de lera-
renopleidingen niet vertegenwoordigd zijn, is vanuit dat perspectief een onver-
standige keuze omdat zo het risico groot is dat de rol die
bekwaamheidsformuleringen voor de lerarenopleiding spelen uit beeld ver-
dwijnt.

De competenties zoals geformuleerd door het SBL en vertaald in bekwaam-
heidseisen, hebben in korte tijd de functie gekregen van een gemeenschap-
pelijke referentiekader voor de leraar, opleiding, werkgever en overheid. In
die zin is het niet verstandig om veranderingsbekwaamheid te benoemen als
een nieuwe achtste competentie, maar deze veel meer te beschouwen als een

39 Van veranderd worden naar zelf veranderen



meta-competentie, een invalshoek die betrekking heeft op elk van de zeven
bekwaamheden van de leraar. In die zin is veranderinsgbekwaamheid te ver-
gelijken met competentie 7: competentie in reflectie en ontwikkeling. Deze
zal ook gevoed worden door de andere zes competenties.
Voor het lectoraat betekent dit, dat er gezocht moet worden naar de wijze
waarop die veranderingsbekwaamheid zichtbaar kan worden in de verschil-
lende SBL-bekwaamheden. Zo veronderstelt onderwijsvernieuwing interactie
tussen leerlingen, leraren en schoolleiding, de externe omgeving en de leraar
zelf. Dat sluit aan bij de verschillende beroepscontexten die onderscheiden
worden binnen het SBL-model. Tevens is aangegeven dat in complexe orga-
nisaties zoals scholen veranderingen altijd betrekking hebben op verschil-
lende aspecten van de organisatie en de werkprocessen. Dat betekent dat een
vernieuwing altijd gevolgen heeft voor het interpersoonlijk, pedagogisch,
vakinhoudelijk/vakdidactisch en organisatorisch handelen, wat aansluit bij
de vier beroepsrollen die binnen de SBL-competenties worden
onderscheiden.

Eisen aan de beschrijving van veranderingsbekwaamheid
Op basis van de werkdefinitie van veranderingsbekwaamheid zou omschre-
ven moeten worden wat adequaat handelen is in veranderingsprocessen en
welke kennis, vaardigheden, houdingen, overtuigingen, identiteit en betrok-
kenheid hiervoor nodig zijn. Zo’n beschrijving heeft verschillende functies:
– Navigatie: Het biedt leraren en studenten houvast om de eigen ontwikke-

ling en het leerproces te kunnen sturen.
– Begeleiding: Het biedt lerarenopleiders en begeleiders de mogelijkheid om

ondersteuning te geven bij dat leerproces (onder andere door formatieve
beoordeling gericht op begeleiding en feedback).

– Beoordeling: Het biedt lerarenopleiders en schoolleiders (maar ook leraren
en studenten zelf) de mogelijkheid om de veranderingsbekwaamheid van
de leraar te beoordelen (onder andere door middel van summatieve
beoordeling).

Een veelgebruikte manier om adequaat handelen te beschrijven is om indi-
catoren te benoemen voor veranderingsbekwaam gedrag. Op basis van die
indicatoren kan vervolgens bepaald worden of een student veranderings-
bekwaam is. Het grote risico hierbij is dat de indicatoren een soort afvinklijst
worden, waarbij het integrerende aspect van competenties uit beeld ver-
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dwijnt. Een andere manier om greep te krijgen op competenties, zonder te
vervallen in afvinklijsten met indicatoren, is een aanpak met behulp van be-
schrijvingen van kenmerkende of kritische situaties. In dergelijke beschrijvin-
gen worden typische voorbeelden gegeven van (veranderings)situaties
waarmee leraren te maken kunnen krijgen, waarbij voor elk van die situaties
beschreven wordt wat adequaat handelen is, tot welke resultaten dat leidt en
wat het effect is van niet-effectief gedrag (Boot & Tillema, 2001). In de werk-
definitie is aangegeven dat het gaat om adequaat gedrag dat past bij de situa-
tie. Er kan dan niet volstaan worden met het schetsen van één of twee
kenmerkende situaties, omdat er feitelijk oneindig veel zijn. Dit probleem
kan opgelost worden door enkele voorbeeldsituaties te beschrijven en de
student of de leraar de mogelijkheid te geven om aan de hand daarvan zelf
situaties uit de eigen werkcontext te beschrijven. Die eigen voorbeelden
kunnen ook gebruikt worden bij assessments, waarin de kandidaat zijn eigen
kenmerkende situaties voorlegt aan de assessoren.
Naast de beschrijving van adequaat en effectief gedrag aan de hand van ken-
merkende situaties is het ook van belang om zicht te krijgen op de kennisba-
sis die nodig is voor adequaat veranderingsbekwaam gedrag van een leraar.
We hebben in de werkdefinitie immers aangegeven dat veranderingsbe-
kwaam handelen plaatsvindt op basis van zijn kennis, vaardigheden, hou-
dingen, persoonlijke overtuigingen, identiteit en betrokkenheid. Het in kaart
brengen van die kennisbasis biedt leraren en studenten aanknopingspunten
om hun veranderingsbekwaamheid te vergroten. Een van de doelen van het
lectoraat is om die kennisbasis in beeld te brengen. Daarbij moeten twee
kanttekeningen gemaakt worden:
1. Het is de vraag in hoeverre het mogelijk is om bepaalde elementen van de

kennisbasis (betrokkenheid, identiteit, overtuigingen) expliciet in kaart te
brengen, anders dan op een exemplarische wijze aan de hand van
beschrijvingen op basis van casestudies van veranderingsbekwame
leraren.

2. De term ‘kennisbasis’ wordt vaak geassocieerd met een voorwaardelijke
gesloten verzameling van elementen die minimaal noodzakelijk zijn om
adequaat te kunnen handelen. Het is echter niet mogelijk (en wenselijk)
om de kennisbasis voor veranderingsbekwaam handelen op deze wijze te
beschrijven. Kennis van bijvoorbeeld verandertheorieën of van groeps- en
organisatiedynamica kan hierbij behulpzaam zijn, maar is ook weer niet
absoluut noodzakelijk om veranderingsbekwaam te kunnen zijn. Wel is
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er waarschijnlijk een groot aantal elementen aan te wijzen die bijdragen
aan de veranderingsbekwaamheid van leraren. Het is van belang om deze
elementen in kaart te brengen, omdat zij handvatten bieden in
opleidingssituaties en bij het ontwikkelen van instrumenten en
methodieken die tot doel hebben om veranderingsbekwaamheid te
vergroten.

Intermezzo 4: Kenmerkende situaties en kennisbasis binnen de lerarenopleiding
Het beschrijven van een competentie door het beschrijven van kenmerkende
situaties en een onderliggende kennisbasis sluit aan bij de huidige ontwikkelin-
gen binnen de tweedegraads lerarenopleidingen, waar op dit moment gewerkt
wordt aan het opstellen van een nieuw kwaliteitsinstrumentarium (zie ADEF,
2004). Dit instrumentarium bestaat uit:
– Competentiebeschrijvingen (de huidige bekwaamheidseisen)
– Een kennisbasis (in ontwikkeling in samenwerking met het SBL)
– Assessmentinstrumenten ter beoordeling van de competenties (binnen het

ADEF-project7 Competentiegericht Opleiden en Beoordelen)
– Vakinhoudelijke voortgangstoetsen voor de beoordeling van de kennisbasis (in

ontwikkeling in het kader van de Digitale Universiteit).
Dit nieuwe kwaliteitskader is bedoeld om nieuwe mogelijkheden te bieden voor
een opleidingsdidactiek, waarbij flexibiliteit en maatwerk centraal staan.

Aspecten van veranderingsbekwaamheid
In de inleiding is als eerste taak van het lectoraat genoemd ‘het verhelderen
van de kennisbasis die ten grondslag ligt aan veranderingsbekwaamheid van
leraren’. In de vorige paragraaf zijn de contouren geschetst van het beoogde
resultaat:
1. Een beschrijving van kenmerkende situaties met voorbeelden van

adequaat handelen in veranderingsprocessen.
2. Een beschrijving van kennis, vaardigheden, houdingen, overtuigingen,

identiteit en betrokkenheid - wat we voor het gemak samenvatten onder
de term ‘kennisbasis’ – die een rol spelen bij adequaat
veranderingsbekwaam handelen.
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Dat resultaat is nog niet bereikt, we zijn immers nog maar net begonnen.
Het formuleren van deze beschrijvingen bepaalt voor een belangrijk deel de
agenda van het lectoraat in de komende drie jaar. Het onderzoek dat hiervoor
gedaan moet worden zal op verschillende manieren gebeuren. Eén manier is
om op zoek te gaan naar voorbeelden van veranderingsbekwame leraren en
teams. Die rolmodellen kunnen helpen om voorbeelden van kenmerkende
situaties te beschrijven en zicht te verkrijgen op kenmerken van verande-
ringsbekwaam handelen. Daarnaast kunnen die rolmodellen ook helpen om
inzicht te krijgen in de kennisbasis waarover ze beschikken. In de afgelopen
periode hebben we sleutelpersonen in het onderwijs gevraagd wat volgens
hen de kenmerken van veranderingsbekwaamheid zijn op basis van rolmo-
dellen die zij voor ogen hadden. Die eerste inventarisatie leverde de volgende
overzicht op:

Kenmerken van een veranderingsbekwame leraar

Bron: interviews met leraren, schoolleiders en lerarenopleiders

Kennis Tradities van je eigen ‘vakgebied’ kennen

Beschikken over een kennisbasis op micro- meso- en macroniveau

Goed op de hoogte zijn van actuele ontwikkelingen

Vaardigheden Reflectievaardigheden

Feedback kunnen organiseren

Hoofd- en bijzaken van elkaar kunnen onderscheiden

Afstand kunnen nemen, een ander perspectief kunnen kiezen

Improvisatietalent

Transfervaardigheden

Ontwerpvaardigheden

Creativiteit, inventiviteit, verbeeldingskracht

Vaardigheden met betrekking tot doorgroei en levenslang leren

Vaardigheden m.b.t. samenwerken / Sociale vaardigheden

Communicatieve vaardigheden

Stressbestendigheid

Besluitvaardigheid

Prioriteiten kunnen stellen

Kunnen motiveren en enthousiasmeren

Planmatig werken
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Houding Oog hebben voor het rendement van een verandering

Openstaan voor impulsen van buiten (o.a. door over de grenzen

van de eigen context heen te kijken) en deze zien als uitdagingen

en kansen voor nieuwe professionele groei. Interesse, nieuwsgie-

righeid

Open leerstijl, experimenteren

Open houding hebben tegenover studenten, leerlingen, collega’s en

omgeving. Participatoir

Onzekerheid kunnen accepteren

Doorzettingsvermogen

Een onderzoekende houding hebben

Vooruitkijkend

Overtuigingen Onderwijs als een samenhangend complex systeem zien

Vertrouwen hebben in bekwaamheden van collega’s

Bereidheid om bij te stellen

Durven los te laten

Streven naar verbetering

Identiteit Je beperkingen kennen

Vertrouwen in jezelf hebben

Niet bang zijn, fouten durven maken

Initiatiefrijk

Energiek

Expliciete visie en idealen/doelen hebben

Nieuwe inzichten omzetten in handelen, zelfsturing

Betrokkenheid jezelf zien als deel van het geheel

Uit dit overzicht wordt duidelijk dat een groot aantal verschillende factoren
een rol speelt bij veranderingsbekwaamheid. Verschillende aspecten uit het
werkmodel met betrekking tot veranderingsbekwaamheid zijn herkenbaar:
kennis, vaardigheden, attituden, overtuigingen, identiteit en betrokkenheid.

Een andere manier om een beeld te krijgen van de kennisbasis voor verande-
ringsbekwaamheid is om op zoek te gaan naar beschrijvingen van verande-
ringsbekwaamheid in de literatuur en naar mogelijke vergelijkingen die te
maken zijn met andere competenties.
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Omdat veranderen ook altijd een leerproces veronderstelt (het aanleren van
nieuwe methodieken en het afleren van oude routines), kunnen instrumen-
ten voor het in kaart brengen van de leer- of doorgroeicompetentie van
studenten of leraren ook inzicht bieden in aspecten van veranderingsbe-
kwaamheid (zie ook hoofdstuk 3 waar verder wordt ingegaan op de parallel-
len tussen leren leren en leren veranderen). Een voorbeeld is afkomstig uit
het ELLI-project (Effective Lifelong Learning Inventory) van de Universiteit
van Bristol8. Voor dat project is een vragenlijst (learning inventory) ontwikkeld
om de ‘learning power‘ (leervermogen) van leerlingen vast te stellen. Hierbij
worden zeven dimensies van learning power onderscheiden (Broadfoot,
2004):
1. Oriëntatie op groei (growth orientation)
2. Kritische nieuwsgierigheid (critical curiosity)
3. Betekenis geven (meaning making)
4. Zelfvertrouwen en veerkracht (resilience and robustness)
5. Creativiteit (creativity)
6. Relatie en onderlinge afhankelijkheid (relationship and interdependence)
7. Strategisch bewustzijn (strategic awareness)

Opvallend is dat deze zeven factoren op veel punten overeenkomen met de
aspecten van veranderingsbekwaamheid in figuur 6 en de aandachtspunten
die in vorige paragrafen zijn besproken. Strategisch bewustzijn is daar echter
nog niet aan de orde gekomen. Dit heeft in de context van de ELLI-inventari-
satielijst vooral betrekking op het bewust zijn en kunnen hanteren van ver-
schillende leerstijlen. In de context van veranderingsbekwaamheid heeft
strategisch bewustzijn echter ook betrekking op aspecten als het kunnen sig-
naleren van ontwikkelingen op en rond de school en de bekwaamheid om
daar op in te kunnen spelen; het gaat dan bijvoorbeeld om ontwikkelingen
binnen de school en leerlingpopulaties, om maatschappelijke trends en ver-
anderingen in het werkveld. Een strategisch houding is dus bewust gericht
op de omgeving en op de toekomst.
Kelchtermans en Ballet benadrukken nog een ander aspect van strategisch
bewustzijn, namelijk ‘micropolitieke geletterdheid’ (micropolitical literacy), de
gevoeligheid die een leraar heeft voor de micropolitiek op school:
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‘micropolitics refers to the strategies and tactics used by individuals and
groups to further their interests’ (Kelchtermans & Ballet, 2002). Het gaat
hierbij dus om de handigheid om bijvoorbeeld draagvlak voor verandering te
creëren en te weten welke structuren en processen binnen de school daar-
voor gebruikt kunnen worden. In de ogen van Kelchtermans en Ballet moet
gevoel voor micropolitiek reeds worden aangeleerd op de lerarenopleiding.

Met het bovenstaande zijn nog slechts de eerste ruwe contouren van verande-
ringsbekwaamheid weergegeven. Deze contouren vormen echter de bouwste-
nen voor de kenniskring om de komende tijd te komen tot instrumenten
voor opleiding, beoordeling en ondersteuning van studenten, leraren en lera-
renopleiders (zie ook hoofdstuk 4).

Samenvatting en conclusie
In dit hoofdstuk hebben we het begrip ‘veranderingsbekwaamheid’ verkend.
Dat heeft geleid tot een werkdefinitie waarin veranderingsbekwaamheid
beschouwd wordt als een ‘metacompetentie’, dat wil zeggen een competentie
die betrekking heeft op alle andere competenties die in het model voor de
bekwaamheidseisen van leraren onderscheiden worden. Veranderingsbe-
kwaamheid is in deze werkdefinitie omschreven als het vermogen om ade-
quaat te handelen bij veranderingsprocessen, waarbij kennis, vaardigheden,
houdingen, persoonlijke overtuigingen, identiteit en betrokkenheid van de
betrokkene worden ingezet.
Het in kaart brengen van veranderingsbekwaamheid vraagt om een beschrij-
ving van adequaat handelen aan de hand van kenmerkende situaties en om
een beschrijving van de onderliggende kennisbasis (bestaande uit kennis,
vaardigheden, houdingen, persoonlijke overtuigingen, identiteit en betrok-
kenheid) die een bijdrage levert aan veranderingsbekwaam handelen.

Op basis van literatuur en interviews met leraren, schoolleiders en leraren-
opleiders is een eerste inventarisatie gemaakt van elementen van de kennis-
basis die van belang zijn voor veranderingsbekwaam handelen. Een
belangrijk deel van de activiteiten van de kenniskring voor het komend jaar
bestaat uit het verder uitwerken van deze elementen en het beschrijven van
kenmerkende situaties.
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Vanuit het lectoraat wordt in 2004-2005 verder gewerkt aan het in beeld
brengen van veranderingsbekwaamheid van leraren, door het:
– uitwerken van de kennisbasis met betrekking tot veranderingsbekwaam-

heid op grond van literatuur, interviews met leraren en pilots met inter-
ventie-instrumenten;

– beschrijven van kenmerkende situaties voor veranderingsbekwaam han-
delen door middel van casestudies binnen scholen en teams in verande-
ringsprocessen;

– bestuderen van rolmodellen van veranderingsbekwame leraren.
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3 Leren veranderen

‘If we know one thing about innovation and reform it is that it cannot be done
successfully to others.’
(Fullan, 1991)



Het in kaart brengen van veranderingsbekwaamheid door het beschrijven
van kenmerkende situaties en het in kaart brengen van de onderliggende
kennisbasis is niet voldoende. Als we pretenderen ‘veranderingsbekwame
leraren’ op te leiden, zullen we ook instrumenten en methodieken moeten
ontwikkelen om veranderingsbekwaamheid te ontwikkelen en te stimuleren.
Dan zullen studenten, leraren en lerarenopleiders ook uitgedaagd moeten
worden om leerdoelen op dit domein te formuleren, daarop te reflecteren en
zichzelf daarop te (laten) beoordelen. In dit hoofdstuk ga ik in op de kenmer-
ken van een curriculum en een leeromgeving die veranderingsbekwaamheid
stimuleren.

Leren leren als parallel voor leren veranderen
Leren veranderen is niet vanzelfsprekend. In veranderingsprocessen wordt
er veel nagedacht, maar meestal gaat dat over de inhoud van de beoogde ver-
andering. Dat leraren expliciet reflecteren op het proces van veranderen
gebeurt veel minder vaak. Om het belang van leren veranderen te benadruk-
ken maak ik een vergelijking met het begrip ‘leren leren’.
Onder invloed van het sociaal-constructivisme is er de laatste jaren veel aan-
dacht gekomen voor de actieve rol van de leerling. Leren wordt daarbij gezien
als een actief en sociaal proces dat intrinsieke motivatie vereist. Dat inzicht
heeft ingrijpende consequenties gehad voor de rolverdeling tussen leraar en
leerling: de aandacht is verschoven van onderwijzen (anderen laten leren)
naar (zelf) leren. De leerling moet veel meer regisseur worden van zijn eigen
leerproces. Dat vraagt van hem niet alleen dat hij leert, maar ook dat hij actief
verschillende leerstrategieën moet kunnen hanteren om zijn eigen leren te
optimaliseren. Er moet bij voorkeur sprake zijn van zogenaamd dubbelloop
leren: naast het aanleren van nieuwe kennis en vaardigheden omtrent een
specifiek onderwerp, kan reflectie op het leerproces ook leiden tot meer
kennis over het leerproces zelf en de wijze waarop dat volgende keren beter
kan plaats vinden.

Het proces om de eigen leerbekwaamheid te vergroten wordt ook wel aan-
geduid met de uitdrukking leren leren. In de verschillende curricula in het
basisonderwijs, voortgezet onderwijs en het hoger onderwijs wordt actief
aandacht besteed aan het aanleren van leerstrategieën. Een belangrijk argu-
ment hiervoor binnen de lerarenopleiding is dat studenten wanneer ze van
de opleiding komen, nog niet klaar zijn met leren. Professionals zullen hun
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levenlang moeten blijven leren. Er is dan geen sprake meer van een curricu-
lum en daarom moeten ze in staat zijn hun verdere professionele ontwikke-
ling zelf vorm te geven.
Ik maak nu een parallel naar ‘leren veranderen’. Veranderingsprocessen
gaan vaak gepaard met een intensief leer- en reflectieproces: samenwerkend,
reflectief, onderzoeksmatig en uitproberend leren over wat de consequenties
en de mogelijkheden zijn van een specifieke onderwijsvernieuwing. Maar dat
is nog iets anders dan leren veranderen. Daarbij gaat het namelijk niet om de
vraag hoe een nieuwe methode of curriculum vertaald wordt naar leerlingen,
maar om een metareflectie op hoe dat proces van ontwikkelen, bijstellen, uit-
proberen en implementeren zelf plaatsvindt en hoe dit te optimaliseren is.
Ook hier is dus sprake van ‘dubbelloop leren’.
Zoals we het vanzelfsprekend vinden dat het niet alleen gaat om leren, maar
ook om leren leren, gaat het ook niet alleen om veranderen, maar tevens om
leren veranderen, om zicht te krijgen op processen, overtuigingen, emoties, et
cetera, die daarbij een rol spelen, om de vraag hoe je kan voorkomen dat je
‘slachtoffer’ wordt in veranderingsprocessen.
In hoofdstuk 1 heb ik aangegeven dat, net als leren, ook veranderen een
actief en sociaal proces is dat intrinsieke motivatie, betrokkenheid en beteke-
nisverlening vereist. Dat betekent dat de focus moet verschuiven van veran-
deren van leraren door schoolleiders of verandermanagers (die anderen laten
veranderen) naar zelf veranderen door leraren. De leraar en zijn team
moeten dus veel meer regisseur worden over het eigen veranderingsproces.
Dat vraagt dus van hen dat zij actief verschillende veranderstrategieën
kunnen hanteren. Reflectie op het veranderingsproces kan leiden tot nieuwe
kennis en inzichten met betrekking tot veranderingsprocessen en -strategie-
en en de wijze waarop een verandering de volgende keer optimaler aange-
pakt kan worden. Omdat een veranderingsproces nooit een individueel
proces is, zal die reflectie bij voorkeur in teamverband moeten plaats vinden.

Zo vanzelfsprekend als we het vinden dat leraren zicht hebben op leerproces-
sen, ook bij henzelf, zo weinig vanzelfsprekend lijkt het te zijn dat leraren
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ook zicht hebben op veranderingsprocessen en veranderstrategieën, daarop
kunnen reflecteren en daarover kunnen communiceren met anderen. Het is
in mijn ogen echter onterecht dat aandacht voor veranderstrategieën en
verandermanagement zich vrijwel uitsluitend richt op managers. Veel
literatuur over verandermanagement gaat nog uit van de rol van de schoollei-
der als degene die anderen moet veranderen. Verandering is daarbij het pro-
bleem van de verandermanager en niet van de leraar. Dat bevestigt het beeld
dat leraren veranderd moeten worden, in plaats van dat ze hun verandering
zelf ter hand te nemen.
Het is interessant om na te gaan in hoeverre de parallel tussen leren leren en
leren veranderen door te trekken is. Bij leren worden leerstijlen onderschei-
den (Kolb, 1984, Vermunt, 1992). Het is van belang dat de leraar inspeelt op
de preferente leerstijl van de leerling om tot optimale leerresultaten te
komen. Succesvolle leerders kunnen flexibel verschillende leerstijlen
inzetten.
Zouden er bij veranderen ook verschillende stijlen te onderscheiden zijn net
zoals er bij leren? Zetten leraren preferente veranderstijlen in die bij
bepaalde veranderingen meer of minder effectief zijn? Dat zou dan van een
verandermanager vragen dat hij in zijn aansturing inspeelt op de preferente
veranderstijl van de leraar. Het succes van een veranderingsproces heeft dan
wellicht te maken met de mate waarin de cultuur en de randvoorwaarden van
de organisatie tegemoetkomen aan de veranderstijlen van leraren binnen de
school. Veranderingsbekwame leraren zijn dan misschien vooral leraren die
flexibel verschillende veranderstijlen kunnen hanteren.
Dat er veranderstijlen bestaan op individueel niveau is op dit moment nog
slechts een hypothese, die gemaakt is op grond van de parallel tussen leren
leren en leren veranderen. Deze hypothese lijkt echter goed aan te sluiten bij
de verschillende visies op veranderingsprocessen die De Caluwé & Vermaak
onderscheiden en wordt ondersteund door geïinterviewde opleiders binnen
de EFA die aangeven heel verschillende strategieën te gebruiken om zich ver-
anderingen eigen te maken.
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Hoe besteed je aandacht aan wat veranderingen voor jezelf betekenen?
– ‘Door te profiteren van het rijke aanbod dat we allemaal krijgen. Bij iedere

verandering zijn nota’s waar alles instaat en studiedagen en programma’s
in lesvrije weken. Ook zijn er ‘Show and Tell’-bijeenkomsten waarin je laat
zien wat je allemaal doet.’

– ‘Door erover te piekeren, de verandering en de effecten ervan te overdenken
en erover te praten met anderen.’

– ‘Door erover na te denken, door erover te lezen, documenteren op allerlei
terreinen. Er moet mij duidelijk zijn wat de bedoeling is, waarom, waarvoor
en door wie en binnen welke termijn. Alle feiten zien te verzamelen en dan te
kijken wat de consequenties daarvan zijn. Dan je voorkeur vast te stellen en
van het één komt het ander.’

– ‘Door te kijken naar de wijzigingen in de feitelijke omstandigheden en daarna
te kijken waar ze aansluiten op iets bekends en wat de aanpak kan zijn. Als er
een nieuwe beleidslijn komt, ga ik deze vrij snel voor mezelf concretiseren en
de verschillende opties daarin bekijken.’

(Uit interviews met lerarenopleiders binnen de EFA, Schriemer, 2004)

De komende tijd zal het lectoraat deze hypothese nader onderzoeken.

Leren van het verborgen curriculum
Als we ‘leren veranderen’ beschouwen als een belangrijk aandachtspunt voor
leraren, gaan we impliciet uit van de vooronderstelling dat veranderingsbe-
kwaamheid te beïnvloeden, te vergroten is. Lagerweij & Lagerweij-Voogt zijn
daar pessimistisch over:

In Amerikaans onderzoek zijn ‘innovators’ eens beschreven als sterke,
intelligente en verbaal begaafde personen, die zich niet veel aan lokale
groepsnormen (de ‘mores’) gelegen laten liggen, die verder kijken dan het
eigen vak en creatief en idealistisch zijn (Miles, 1964).
Het is duidelijk dat dergelijke kenmerken de adoptie van vernieuwingen
zullen beïnvloeden. Een schoolleider kan er echter niet veel mee, omdat
ze nauwelijks of niet beïnvloedbaar zijn. Men kan wensen dat dergelijke
types zich in het team bevinden. (Lagerweij & Lagerweij-Voogt, 2004)
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Ik ben daar optimistischer over. Verschillende van de in de vorige paragraaf
besproken sleutelfactoren zijn in mijn ogen te beïnvloeden, zowel binnen de
context van de lerarenopleiding als die van teams op een school. Tegelijker-
tijd moeten we constateren dat binnen de lerarenopleidingen niet alle com-
ponenten van veranderingsbekwaamheid expliciet aan de orde komen. Het
grootste deel van het curriculum is gericht op het verwerven van kennis en
vaardigheden. Het expliciet benadrukken en ontwikkelen van attituden, over-
tuigingen, identiteit en betrokkenheid komt slechts beperkt aan de orde. Dit
zijn elementen waar we in het onderwijs blijkbaar niet goed raad mee weten,
omdat ze minder makkelijk te beoordelen zijn.
Toch komen veel van die aspecten wel aan de orde in het curriculum, maar
dan op een impliciete manier, als onderdeel van het verborgen (of hidden)
curriculum: de boodschappen die we uitstralen door de wijze waarop we het
curriculum georganiseerd hebben en de rol die we studenten daarbinnen
geven. Als opleiders een onderzoekende houding tonen, fouten durven te
maken en onzekerheid durven te accepteren, hun doorgroeicompetentie aan
studenten laten zien, zegt dat iets over de zaken die we van belang vinden.
Als we met studenten in gesprek gaan over hun expliciete visies en idealen
geven we een andere boodschap af dan wanneer we ons beperken tot het
geven van een college en het afnemen van een tentamen. Als we verantwoor-
delijkheid aan studenten geven en niet direct ingrijpen als het anders loopt
dan wij gepland hebben, geven we aan dat durven loslaten van belang is, er
fouten gemaakt mogen worden en dat we vertrouwen hebben in de kwalitei-
ten van onze studenten. Ook een hogeschool kan een voorbeeld zijn voor stu-
denten, door in haar structuur en taakverdeling uit te gaan van teamteaching,
collegiale intervisie en functiedifferentiatie. Juist voor een lerarenopleiding is
het overigens van belang om dat verborgen curriculum ook expliciet met stu-
denten te bespreken, zodat zij zich daarvan bewust worden, zowel ten
behoeve van hun eigen leren als hun toekomstige beroepspraktijk.
Een van de belangrijkste aspecten van het verborgen curriculum is de wijze
van beoordelen. Niet voor niets hebben we binnen de EFA in het traject rond
de experimentele lerarenopleiding verandering van het beoordelingssysteem
aangegrepen als om vliegwiel te dienen voor curriculumvernieuwing (EFA,
1999). In de beoordeling wordt zichtbaar wat belangrijk is om te weten, hoe
dat beheerst moet worden, wie verantwoordelijk is voor de beoordeling van
een leerproces en of we vertrouwen hebben in de studenten. Door gebruik te
maken van portfolio’s en van integratieve assessments, waarin studenten in
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eerste instantie kunnen laten zien wat zij kunnen, in plaats van dat de oplei-
der op zoek gaat naar wat ze niet kunnen, wordt zichtbaar gemaakt dat initia-
tief, reflectie en zelfvertrouwen van belang zijn (Wielenga, 1998).
Verandering van de manier van beoordelen heeft grote invloed op de wijze
waarop studenten leren. De toetsen bepalen immers wat van belang is en wat
er geleerd moet worden om een voldoende te behalen. Daarmee kan verande-
ring van het beoordelingssysteem een zeer krachtig instrument zijn om het
leren van studenten te veranderen (Gibbs, 2000). Het gaat dan niet om be-
oordeling van het leren (assessment of learning), maar om beoordelen ten
behoeve van het leren (assessment for learning) (Broadfoot, 2004).

Ik keer terug naar het begrip ‘veranderingsbekwaamheid’. We zullen niet
alleen moeten kijken naar manieren om veranderingsbekwaamheid te ont-
wikkelen, maar ook om deze te beoordelen (door de student of leraar zelf of
door zijn opleider of begeleider). Die beoordeling moet consistent zijn met
de veranderingsbekwaamheid die we willen ontwikkelen. Vanuit dat perspec-
tief is de discussie in Nederland over assessments te beperkt. Daarbij gaat
het om de vraag of, en hoe er summatief (gericht op selectie) of formatief
(gericht op feedback) beoordeeld moet worden. Beide vormen van assess-
ment zijn echter gericht op het hier en nu van de student, terwijl deze, als
het gaat om levenslang leren, in staat moet zijn om ook na afloop van de
opleiding zijn leerproces te blijven evalueren. David Boud (2004) hanteert
daarvoor de term ‘sustainable assessment’. Dat betekent dat de student gedu-
rende zijn opleiding niet alleen moet ‘leren leren’, maar ook ‘leren
beoordelen’, in staat moet zijn om zichzelf te beoordelen. Beoordelingsin-
strumenten in de opleiding moeten er dan ook op gericht zijn om de beoor-
delingsvaardigheden van studenten te vergroten, bijvoorbeeld door gebruik
te maken van zelfbeoordeling of beoordelingen door klanten (leerlingen of
studenten) of collega’s (peer-assessment, bijvoorbeeld in de vorm van 360
graden feedback).

Een leeromgeving die veranderingsbekwaamheid stimuleert
Ook de organisatie van de leeromgeving maakt deel uit van het verborgen
curriculum. Bepaalde activiteiten of randvoorwaarden zullen veranderingsbe-
kwaamheid meer stimuleren dan andere. Het ontwikkelen van veranderings-
bekwaamheid heeft, zoals gezegd betrekking op kennis en vaardigheden,
maar ook op attituden, overtuigingen, identiteit en betrokkenheid. Het
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volgen van een cursus ‘veranderingsbekwaamheid’ is dan niet voldoende.
Hoban (2002) concludeert dat het scholen van leraren door middel van work-
shops of cursussen (one-step-approaches) eerder leidt tot bevestiging van de
bestaande praktijk dan tot nieuwe praktijken. Het ontwikkelen van nieuwe
concepten, overtuigingen en attituden blijft daar immers veelal buiten beeld.
Er wordt te weinig rekening gehouden met de lokale context waarin leraren
het geleerde moeten toepassen (en aanpassen) en er wordt niet stil gestaan
bij het feit dat leraren bij onderwijsvernieuwingen niet alleen nieuwe dingen
moeten leren, maar ook ingeslepen routines moeten afleren!
Wanneer we het leraarschap beschouwen als een kunst of professie en reke-
ning houden met de verschillende componenten van veranderingsbekwaam-
heid, dan zet een ‘curriculum’ weinig zoden aan de dijk. Leren vraagt ook om
persoonlijke betrokkenheid en om het kunnen articuleren en bijstellen van
opvattingen. Een leeromgeving die dat stimuleert, moet zo rijk en flexibel
zijn dat aangesloten kan worden bij de persoonlijke context van de leraar en
zijn leerlingen.

In hoofdstuk 1 hebben we aangegeven dat onderwijsvernieuwing bij voor-
keur georganiseerd dient te worden als collectief leerproces. Dat betekent dat
de leeromgeving moet voldoen aan de kenmerken van een professionele leer-
gemeenschap op de werkplek (Bolhuis en Simons, 1999; Tillema, 2004b;
Verbiest, 2002).

‘Ik ben iemand die veel met collega’s bespreekt. Door uit te spreken wat het voor
je betekent, door het expliciet te maken, hoor je eigenlijk hoe je er zelf over denkt
en dat is altijd verhelderender dan op jezelf ergens te gaan zitten piekeren.’
‘Er wordt veel over gesproken en dat helpt. Erover doorpraten helpt bij het over-
bruggen van verschillen en bevestigt je in het gevoel of iets goed zit.’
(Uit interviews met lerarenopleiders binnen de EFA, Schriemer, 2004)

Van Nistelrooij onderscheidt vier principes die van belang zijn voor een
team-georiënteerde organisatie, waarin een verandering voor alle deelnemers
betekenis heeft.
– Het hanteren van meervoudige perspectieven, waarbij pluriformiteit geres-

pecteerd wordt en juist gezien wordt als een meerwaarde;
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– Het creëren van een collectieve dialoog, waarbij de verschillende gezicht-
punten worden uitgewisseld, wat kan leiden tot een collectieve bewustwor-
ding;

– Gelijkwaardigheid tussen de deelnemers, waarbij sprake is van wederzijds
respect en vertrouwen;

– Co-creatie, waarbij de deelnemers gezamenlijk betrokken zijn bij het ont-
wikkelproces van kennis en instrumenten, waardoor mede-eigenaarschap
ontstaat.

De leerresultaten van samenwerkend leren in leergemeenschappen of studie-
teams van leraren zijn niet altijd duidelijk. Binnen gesloten leergemeen-
schappen is de kans groot dat leraren elkaars meningen al kennen, met het
risico dat bestaande beelden en overtuigingen bevestigd worden.

Sterke professionele gemeenschappen hoeven niet altijd vernieuwend te
zijn. Ze kunnen, integendeel, door het in stand houden van bepaalde op-
vattingen en praktijken, een kritische attitude bij de betrokken leraren ver-
hinderen of een traditionele onderwijsaanpak beschermen en zelfs
versterken. Dominante opvattingen van een schoolleider of enkele leer-
krachten kan anderen afhouden van leren in een professionele leerge-
meenschap. (Verbiest & Vandenberghe, 2002)

Dat betekent dat de door Van Nistelrooij genoemde pluriformiteit van groot
belang is in leergemeenschappen. Die pluriformiteit kan versterkt worden
door nieuwe inzichten en input, nieuwe perspectieven en onverwachte
invalshoeken in te brengen:
– door het inhuren van externe begeleiders die tot taak hebben om ‘inteelt’

en eenzijdigheid te vermijden;
– door te zorgen voor diversiteit in de groep (bijvoorbeeld door leergemeen-

schappen samen te stellen die schooloverstijgend zijn)
– door gastsprekers uit te nodigen uit de hoek van de onderwijswetenschap,

bedrijfsleven, politiek, kunst, samenleving, et cetera om zicht te krijgen op
nieuwe theoretische inzichten of ontwikkelingen en trends in de samenle-
ving die van invloed zullen zijn op het onderwijs.

– door input vanuit andere invalshoeken te stimuleren, bijvoorbeeld van
ouders, leerlingen of werkgevers. Zo organiseerde Loesje in de periode dat
het studiehuis ingevoerd werd bijeenkomsten met leerlingen waarin gedis-
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cussieerd werd over hoe de school eruit zou moeten zien en over hoe en
wat zij wilden leren. Leraren bleken stomverbaasd dat leerlingen hierover
zulke uitgewerkte ideeën hadden. In het project ‘Vraag het de Leerling’
van de inspectie hebben het afgelopen jaar leerlingenteams bij medeleer-
lingen op twaalf scholen meningen en ideeën over de school geïnventa-
riseerd. Het resultaat daarvan en de gebruikte instrumenten zijn te
raadplegen voor andere VO-scholen9.

– door het onderzoeken van de eigen onderwijspraktijk (Ponte, 2002). Dat
vraagt echter onderzoeksvaardigheden van leraren, die reeds tijdens de oplei-
ding aangeleerd zouden moeten worden. Zo heeft de afgelopen vijf jaar
binnen de EFA flankerend onderzoek plaatsgevonden door de Universiteit
van Amsterdam en de Universiteit Twente naar curriculumontwikkelingen
in het kader van de Experimentele Lerarenopleiding en het innovatiepro-
gramma Educatief Partnerschap (zie bijvoorbeeld Odenthal, 2003; Taks,
2003; Elshout-Mohr & Oostdam, 2001). Door de discussies met en de kriti-
sche vragen van de onderzoekers werden we steeds weer geconfronteerd met
onze impliciete vooronderstellingen en de weerbarstigheid van de praktijk.

Bij het onderzoeken van de kenmerken van een leeromgeving die mensen
kan ondersteunen bij veranderingsprocessen is het nuttig ook naar verander-
theorieën op andere terreinen te kijken. Van Eekelen (2004) legt in haar pro-
motie-onderzoek een interessante link tussen verandersituaties voor leraren
op scholen en gedragsverandering met betrekking tot bijvoorbeeld stoppen
met roken. Op basis van een model voor gedragsverandering dat ontwikkeld
is ten behoeve van het stimuleren van gezond gedrag (Prochaska, DiCle-
mente & Norcross, 1992), ontwikkelde Van Eekelen een interventiemodel dat
uitgetest werd bij leraren die slechts beperkt bereid waren tot verandering op
het gebied van samenwerkend leren. Dit model gaat uit van vijf fasen bij
gedragsverandering:
– Fase 1: Probleemontkenning
– Fase 2: Voorzichtige erkenning
– Fase 3: Voorbereiding
– Fase 4: Uitvoering
– Fase 5: Handhaving
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Het interventiemodel is erop gericht om, afhankelijk van de fase waarin
leraren zich bevinden, gerichte ondersteuning te geven. De interventie-acties
hadden onder andere betrekking op het geven van input in de hoop dat
leraren het probleem erkenden, het geven van concrete voorbeelden van
good practice op video, het creëren van een veilige experimenteerruimte, het
stimuleren van reflectie en van samenwerking en kennisuitwisseling.
Dit model vertoont overeenkomsten met het Concern Based Adoption Model
(Hall & Hord, 2001). In het Concerns Based Adoption Model (CBAM) wordt
onder andere gebruikgemaakt van stages of concern, die uitdrukken hoe
leraren een verandering, bijvoorbeeld de implementatie van een nieuw curri-
culum, ervaren. Er zijn zeven stadia, lopend van stadium 0, waarin een leraar
alleen waarneemt dat er een verandering gaande is, zonder dat er sprake is
van enige betrokkenheid, tot stadium 6 waarin de leraar veel tijd en energie
heeft gestoken in de verandering en nu in staat is tot ‘diepe reflectie’ op het
overdragen van de verandering. Parallel hiermee lopen de levels of use. Het
betreft acht niveaus van de mate waarin een verandering geïmplementeerd
is, variërend van ‘niet-gebruik’ tot ‘vernieuwing’. Op dat laatste niveau zal
een expert-gebruiker zich de verandering hebben eigengemaakt en de
waarde van de verandering dan evalueren en de verandering aanpassen aan
de context.

In de vorige paragraaf hebben we gewezen op het belang van ‘leren
veranderen’. Dat vraagt om leergemeenschappen die zich niet alleen richten
op inhoud en didactiek, maar ook op processen van verandering.
Het gaat dus niet alleen om samenwerkend, reflectief, onderzoekend en uit-
proberend leren over wat de consequenties en de mogelijkheden zijn van een
specifieke onderwijsvernieuwing, maar ook om een metareflectie op de
manier waarop dat proces van ontwikkelen, bijstellen, uitproberen en imple-
menteren zelf binnen het team plaatsvindt. Dat betekent dat een leeromge-
ving die ‘leren veranderen’ in een team ondersteunt, onder andere de
volgende kenmerken moet hebben:
1. Aandacht voor reflectie op het veranderingsproces door alle betrokkenen,

zowel individueel en als in teamverband;
2. Een leergemeenschap voor het uitwisselen van inzichten en ervaringen;
3. Ruimte voor experimenteren door veranderstrategieën uit te proberen in

een authentieke context;
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4. Aandacht voor nieuwe inzichten en perspectieven (bijvoorbeeld door het
bestuderen van literatuur rond innovatietheorie, of door het doen van
onderzoek naar visies van collega’s rond verandering en implementatie);

5. Aandacht voor georganiseerde feedback (bijvoorbeeld door collega’s,
gebruikers, leerlingen, et cetera, naar aanleiding van de gekozen
veranderstrategie).

Deze kenmerken vormen een kader om de instrumenten en methodieken
die in het kader van het lectoraat ontwikkeld worden aan te toetsen.

Intermezzo 5: Reflectie op veranderingsprocessen binnen de EFA
De metareflectie op veranderingsprocessen is niet vanzelfsprekend. Dat bleek bij-
voorbeeld tijdens een bijeenkomst voor teamleiders binnen de EFA afgelopen
najaar, waar het onderwerp veranderingsprocessen centraal stond. Naar aanlei-
ding van een terugblik op de vernieuwingsprocessen in de afgelopen jaren en de
successen en tegenvallende resultaten daarbij ontstond een discussie over de
mate waarin de vernieuwingen en het vernieuwingsproces gewaardeerd werden.
Voor alle aanwezigen was onthutsend te ervaren hoe verschillend de gezichts-
punten (en waarderingen) van directie, beleidsmedewerkers, onderwijsmanagers
en opleiders waren. Feitelijk was dit de eerste keer dat een dergelijke open
collectieve reflectie op het vernieuwingsproces plaatsvond.

Samenvatting en conclusie
In dit hoofdstuk hebben we gekeken naar aspecten van het leren veranderen.
Op basis van een parallel met leren leren, is het belang aangeven van leren
veranderen als een actief en sociaal proces dat intrinsieke motivatie, betrok-
kenheid en betekenisverlening vereist. Zoals leerlingen hun eigen leren ter
hand moeten nemen, moeten ook leraren hun eigen veranderen ter hand
nemen.
Als we van studenten en leraren verwachten dat ze veranderingsbekwaam
worden, zullen ze ook ondersteuning moeten krijgen om deze bekwaamheid
te kunnen ontwikkelen. Dat stelt eisen aan het (verborgen) curriculum en
aan het beoordelingssysteem (gericht op het zelf leren beoordelen).
Ook aan de leeromgeving binnen de school of lerarenopleiding worden eisen
gesteld om veranderingen te organiseren als een collectief leerproces binnen
de organisatie. Het gaat daarbij om zaken als aandacht voor reflectie, uitwis-
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selen van ervaringen in een collectieve dialoog, experimenteerruimte, con-
ceptuele input en georganiseerde feedback.

Vanuit het lectoraat wordt in 2004-2005 verder gewerkt aan de uitwerking
van de
– kenmerken van het curriculum van de lerarenopleiding;
– kenmerken van het beoordelingssysteem en van instrumenten die daarbij

een rol kunnen spelen;
– kermerken van een leeromgeving voor collectief leren.
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4 Methodieken voor het stimuleren van veranderingsbekwaamheid

‘Als een leraar al dertig jaar hetzelfde werk doet, dan verandert hij niet zo snel
meer. Misschien moeten vastgeroeste docenten een keer naar die Tsjakka-gast
gestuurd worden.’
(Een leerling in gesprek met de minister tijdens een Koers-debat)



In dit laatste hoofdstuk wordt het tijd om te kijken naar instrumenten en me-
thodieken die leraren, studenten en lerarenopleiders kunnen helpen bij het
ontwikkelen van hun veranderingsbekwaamheid en ondersteunen bij veran-
deringsprocessen. Het gaat hierbij zowel om ondersteuning van individuele
leraren als om die van docententeams op scholen. Die ondersteuning kan
bestaan uit verschillende activiteiten die helpen om een leeromgeving te
creëren die leraren en teams uitnodigt te reflecteren op en te experimenteren
met veranderingsprocessen en die leraren uitdaagt om nieuwe perspectieven
te verkennen door middel van nieuwe conceptuele input.
Binnen de kenniskring is gekozen voor een inductieve werkwijze: hoewel de
kenmerken van veranderingsbekwaamheid en van curriculum, beoordelings-
systeem en leeromgeving nog niet volledig zijn uitgewerkt, zijn we reeds
begonnen te experimenteren met instrumenten en methodieken. Dit helpt
om het concept en de randvoorwaarden van veranderingsbekwaamheid beter
te kunnen formuleren.

In dit hoofdstuk worden verschillende instrumenten en methodieken die het
afgelopen jaar en dit jaar op de agenda van de kenniskring staan, kort toege-
licht en worden er verbindingen gemaakt met de voorgaande hoofdstukken.
De aanpak is voor alle instrumenten en methodieken vergelijkbaar: ontwik-
kelen van een prototype, uitproberen van de methodiek met individuen of
teams, evaluatie van de effectiviteit van de methodiek of het instrument. Dat
betekent dat er ook indicatoren moeten komen waarmee vastgesteld kan
worden of, en in welke mate, de veranderingsbekwaamheid is toegenomen.
De ontwikkeling van dergelijke indicatoren is een van de taken waar de
kenniskring zich voor gesteld ziet.
Binnen het activiteitenplan van de kenniskring komen op basis van het voor-
gaande de volgende methodieken en instrumenten aan de orde:
– Verandering van overtuigingen van leraren;
– Teamreflectie op veranderingsprocessen;
– Zelfsturing van teams;
– Werken met toekomstscenario’s.

Veranderingsbekwaamheid en overtuigingen van leraren
In hoofdstuk 2 is aangegeven dat de kennisbasis voor veranderingsbekwaam-
heid uit verschillende componenten bestaat: kennis, vaardigheden, attituden,
overtuigingen, identiteit en betrokkenheid. Binnen het onderwijs is weinig
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ervaring met het expliciet aandacht besteden aan attituden, overtuigingen,
identiteit en betrokkenheid. Het kan nuttig zijn om te kijken hoe daar bij
andere sectoren mee omgegaan wordt. Er zijn interessante parallellen te
trekken tussen het werk van veranderingsmanagers binnen organisaties en
dat van psychotherapeuten die proberen veranderingen in mensen te
bewerkstelligen. Hoewel het jargon en de context verschillend zijn, zijn er
overeenkomsten met betrekking tot vooronderstellingen die veranderaars en
therapeuten hanteren, hun aanpak en de beoogde resultaten (De Caluwé,
Que, Vermaak, 2001). Ook Van Eekelen (2004) gebruikt die parallel door
leraren in veranderingsprocessen op scholen te ondersteunen met behulp
van een model dat gebruikt wordt voor gedragsverandering bij verslaafden.
Binnen de Educatieve Faculteit Amsterdam wordt een keuzecursus voor stu-
denten aangeboden op basis van het gedachtegoed van NLP (Neuro-Lingu-
ïstisch Programmeren). Deze cursus heeft tot doel de effectiviteit van de
leerkracht te bevorderen en is er vooral op gericht de basis van goed leraar-
schap, de relatie met de leerling en met zichzelf, te verbeteren (zie ook
Langelaan & Plomp, 2004). Diverse methoden en oefeningen, inzichten en
reflecties helpen de student een zinvolle band met zijn leerlingen te krijgen
en te behouden en verantwoordelijkheid te nemen voor zijn handelen. De
gebruikte technieken zijn gericht op het veranderen van overtuigingen bij
mensen, op basis van de gedachte dat overtuigingen voor een belangrijk
gedeelte het gedrag bepalen. Deze benadering gaat er vanuit dat bepaalde
overtuigingen al dan niet bevorderend zijn voor het bereiken van doelen. In
een eerste pilot afgelopen jaar bleken studenten enthousiast over de metho-
dieken die hen hierin aangereikt werden en over de mogelijkheden om om te
gaan met probleemsituaties.

Feedback van deelnemers aan de NLP-cursus:
– ‘We leren om op een andere manier naar mensen te kijken en om anders te

communiceren.’
– ‘Als je je af en toe niet zo zelfverzekerd voelt, krijg je hier weer zelfvertrouwen

door.’
– ‘Doordat je “vervelende” situaties vanuit een andere positie leert bekijken,

krijg je andere inzichten en rust.’
– ‘Het is mooi om te zien dat je hele positieve dingen kunt vinden in “negatief”

gedrag.’
‘Ik zal mij vooral richten op het positief kijken naar kinderen en hun gedrag.’
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– ‘Zeker aan te bevelen omdat het je een ander beeld geeft van wat er gebeurt in
de klas/groep (groepsprocessen).’

De Kenniskring wil verkennen in hoeverre NLP-methodieken studenten en
leraren kunnen helpen bij het omgaan met veranderingen. De verwachting is
dat dit bijdraagt aan het besef dat zij zelf verantwoordelijk zijn voor de
manier waarop ze betekenis verlenen aan hun ervaringen. Dit versterkt de
zelfsturing in veranderingen.

Teamreflectie op veranderingsprocessen
In het vorige hoofdstuk is aangegeven dat behalve reflectie op de inhoud van
een verandering ook reflectie op het proces van veranderen van groot belang
is, omdat dit bijdraagt aan het ‘leren veranderen’. Een dergelijke invalshoek
voor reflectie is in de onderwijspraktijk echter zeldzaam. Bij teams in veran-
dering wordt veel gesproken over en gereflecteerd op de inhoud van die ver-
andering, maar expliciete reflectie op het eigen individuele
veranderingsproces en dat van het team met als doel om meer inzicht in te
krijgen in het proces van verandering en de aanwezige en ontbrekende
bekwaamheden, vindt zelden plaats.
De kenniskring is bezig een methodiek te ontwikkelen in de vorm van een
teamreflectiedag, waarin wordt stil gestaan bij een nog lopend of reeds afge-
rond veranderingsproces. Doel is om gezamenlijk op zoek te gaan naar kriti-
sche situaties in het proces en naar de kwaliteiten die daarbij ingezet zijn of
juist ontbraken, zowel op team- als op individueel niveau. Dit kan teams
helpen zich inhoudelijk te ontwikkelen bij het aanpakken van het verande-
ringsproces en tegelijkertijd levert het de kenniskring inzicht op in kenmer-
kende situaties van teams in verandering. Afgelopen jaar is de teamreflectie-
dag één keer als pilot uitgevoerd. Dit jaar zal dat nog twee keer gebeuren.

Feedback van deelnemers op de reflectiedag:
– ‘Ik had niet veel zin in deze dag, maar er is meer uitgekomen dan ik had

verwacht.’
– ‘Je hebt even tijd voor elkaar, de uitwisseling is heel prettig.’
– ‘We moeten “lichtheid”ontwikkelen, luchtiger met zaken omgaan.’
– Persoonlijk voornemen van één van de deelnemers: ‘Ik moet soms gewoon

mezelf meer op de achtergrond houden, dan luister ik beter! Niet gelijk mijn
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mening op tafel gooien, maar goed luisteren. Het team kan mij hierin
ondersteunen.’

– Persoonlijk voornemen van een van de deelnemers: ‘Ik zou minder
kwetsbaar willen zijn en wat beter willen zijn in loslaten.’

(Bron: Verslag Reflectiedag team Sport & Dienstverlening, Scholengemeenschap
Echnaton Almere, Biersteker & Van der Laan, 2004)

Zelfsturing van teams
Bij het bespreken van de rol van de leraar in processen van onderwijsvernieu-
wing hebben we het belang van zelfsturing door de leraar benadrukt. Net
zoals zelfsturing van groot belang is bij het leerproces van leerlingen en stu-
denten, geldt dat ook voor leer- en ontwikkelprocessen van leraren en lera-
renopleiders. Een schoolleider heeft tot taak om sturing te geven aan de
processen binnen de school, maar hij kan dat doen op verschillende manie-
ren, bijvoorbeeld door het stimuleren van zelfsturing van (teams van) leraren
binnen de school.
George Lengkeek (2004) heeft dit uitgewerkt door verschillende mentale
modellen (‘brillen’) naast elkaar te zetten vanwaaruit een schoolleider stu-
ringsprocessen binnen zijn school kan vormgeven. In het eerste mentale
model staat het sturen op effect centraal. Veronderstelling daarbij is dat pro-
cessen gebaseerd zijn op causale relaties en dat ‘sturen’ overeenkomt met het
slim gebruik maken van die causale relaties. Het tweede mentale model gaat
uit van het begrip ‘vitaliteit’. Veronderstelling daarbij is dat in processen
mensen een belangrijke rol spelen en dat het essentieel is om de vitaliteit en
het potentieel van die mensen te gebruiken. In het derde mentale model
staat destabilisatie centraal. Hier is de veronderstelling dat een schoolorgani-
satie een complexe organisatie is met sterke vermogens tot zelfhandhaving
en zelfherstel. Om tot verandering te komen, is het noodzakelijk de
bestaande structuur te destabiliseren. Het is de kunst om factoren te zoeken
die de organisatie uit zijn evenwicht brengen, zodat er naar een nieuw
evenwicht gezocht moet worden.
In al deze drie modellen is het nog steeds de schoolleider die stuurt en zaken
initieert om mensen en organisatie daar te brengen waar hij wil uit komen.
Er is dus geen sprake van echte zelfsturing. In het vierde mentale model is
dat wel het geval. Uitgangspunt hierbij is dat schoolleiders en leraren ver-
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schillende maar gelijkwaardige posities hebben bij veranderingsprocessen op
school en dat er sprake is van gedeelde sturing.

In de kenniskring willen we verkennen in hoeverre het model van Lengkeek
te gebruiken is in lerarenteams. Dat kan op twee niveaus:
1. Het model kan gebruikt worden om meer zicht te krijgen op de eigen rol

van een schoolteam in veranderingsprocessen op school. Het gaat er dan
om dat lerarenteams zicht krijgen op de dynamiek van veranderingspro-
cessen op school en hun eigen rol daarbinnen en op zoek gaan naar mo-
gelijkheden om hun zelfsturing te optimaliseren. Dit kan leiden tot een
dialoog met de schoolleiding over veranderaanpakken en de rollen van de
schoolleiding en leraren.

2. Het model kan ook gebruikt worden om meer zicht te krijgen op de rol
van leerlingen in het onderwijsleerproces. Het gaat dan om de vraag in
hoeverre de leraar leerlingen ruimte en verantwoordelijkheid geeft om
zelf sturing te geven aan hun leerproces. Dit kan leiden tot een
verandering in de pedagogisch-didactische aanpak van de leraar en in de
rolverdeling tussen leraar en leerling. Wanneer dit gebeurt binnen teams
waar aanpak, ervaringen en knelpunten worden uitgewisseld, kan dit
leiden tot verandering met betrekking tot de zelfsturende rol van
leerlingen binnen de hele school.

Daartoe wordt, in samenwerking met George Lengkeek, gepoogd de mentale
modellen zoals die beschreven zijn vanuit de invalshoek van de schoolleiding
te vertalen naar leraren op de twee geschetste niveaus en zo een training te
ontwikkelen voor lerarenteams. Onderzoeksvragen zijn vervolgens in hoe-
verre deze training ertoe leidt dat leraren zich bewust worden van de ver-
schillende mentale modellen en van de mogelijkheden die de leraar heeft om
de zelfsturing van leerlingen en van het eigen team te vergroten, en of dit uit-
eindelijk leidt tot een grotere veranderingsbekwaamheid.

Werken met toekomstscenario’s
In hoofdstuk 3 is het belang aangegeven van nieuwe verfrissende invalshoe-
ken en perspectieven in een team. Scholen zijn vrij gesloten organisaties,
waardoor het risico bestaat dat bij schoolontwikkeling vooral (problemen uit)
het hier en nu centraal zullen staan. Het op de hoogte zijn van ontwikkelin-
gen buiten de school en de mogelijke toekomstige consequenties daarvan
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voor de school kan aanleiding zijn om een veranderingsproces in gang te
zetten. In die zin kunnen toekomstscenario’s een rol spelen bij de overgang
van fase 1 (probleemontkenning) naar fase 2 (voorzichtige erkenning) of fase
3 (voorbereiding) uit het model van Van Eekelen.

‘Scenarios are a tool for helping us to take a long view in a world of great
uncertainty... Scenarios are stories about the way the world might turn
out tomorrow, that help us recognize changing aspects of our present
environment... Scenario planning is about making choices today with an
understanding of how they might turn out.’ (Schwartz, 1991).

De laatste jaren is het gebruik van toekomstscenario’s ook in het onderwijs
populair geworden (zie bijvoorbeeld GBN, 1995 [zie Intermezzo 5]; OECD,
2002; ATEE-RDC19, 2003). De scenario’s die veelal in het buitenland ont-
wikkeld zijn, zijn ook inspirerend en herkenbaar voor de Nederlandse situa-
tie (Snoek & Wielenga, 2003). Een Nederlands voorbeeld is het viertal
scenario’s voor de toekomst van de lerarenopleidingen, zoals ontwikkeld
door de Vereniging voor Lerarenopleiders in Nederland VELON (Snoek, Van
der Wolk & Den Ouden, 2003, zie Intermezzo 6).

Intermezzo 6: Education and Community: Four Scenarios for the Future of
Public Education
In 1995 heeft het Global Business Network vier scenario’s ontwikkeld voor de
toekomst van het funderend onderwijs. De scenario’s zijn gebaseerd op ontwik-
kelingen in de samenleving, waarbij twee drijvende krachten centraal staan: een
samenleving die gedomineerd wordt door participatie of door hiërarchie en een
samenleving die gericht is op uitsluiten of samenbinden.
Deze matrix leidt tot vier verschillende scenario’s (zie figuur 9). Het scenario met
als titel Orthodoxy (hierarchical/exclusive) beschrijft een zeer gecentraliseerd, con-
servatief beeld van het onderwijs. Daartegenover staat Orthodoxies (hierarchi-
cal/inclusive). In dit scenario wordt een wereld beschreven waarin onderwijs
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gedecentraliseerd is in veel kleine autonome gemeenschappen. Wired for Lear-
ning (participatory/exclusive) beschrijft een onderwijsomgeving die sterk gepriva-
tiseerd en technologisch is. Ten slotte beschrijft The Learning Society
(participatory/inclusive) een optimisch scenario in een gezonde economie.
De scenario’s zijn geïllustreerd met beelden en portretten van leraren en leerlin-
gen.

Intermezzo 7: Scenario’s voor de toekomst van de lerarenopleidingen in Neder-
land
Het werk van de ATEE (ATEE-RDC19, 2003) heeft de Vereniging voor Leraren-
opleiders in Nederland (VELON) geïnspireerd om vier scenario’s te ontwikkelen
voor de toekomst van de lerarenopleidingen in Nederland (Snoek, Van der Wolk
& Den Ouden, 2003). Deze scenario’s onderscheiden zich van elkaar in de mate
van keuzevrijheid van studenten (curriculum versus competenties) en die van
scholen (lerarenopleiding als maatschappelijke voorziening of als marktactiviteit).
Deze scenario’s zijn uitgewerkt in de vorm van een metafoor rond een busreis
naar Rome (zie figuur 10).

Bij de turbulente ontwikkelingen in het onderwijs kunnen scenario’s een
belangrijke rol spelen, door actuele trends en onzekerheden in beeld te
brengen en te visualiseren. Toekomstscenario’s kunnen op deze wijze func-
tioneren als instrumenten ten behoeve van strategische besluitvorming op
het niveau van het management of lerarenteams. Enerzijds kan een scena-
rio-studie leiden tot het besluit om één van de alternatieve scenario’s in de
praktijk te realiseren (wanneer het gaat om factoren die door de organisatie
te beïnvloeden zijn). Anderzijds kan een scenario-studie helpen bij het
bepalen van de positie van de organisatie, mocht een specifiek scenario reali-
teit worden (wanneer het gaat om factoren die niet door de eigen organisatie
beïnvloed kunnen worden) (Van Gunsteren, 1976).
Behalve een strategische functie kunnen scenario’s echter ook een andere
functie hebben, namelijk het verruimen of ter discussie stellen van mentale
modellen (Wack, 1985). Het gaat hierbij om
– het identificeren van relevante ontwikkelingen die van belang zijn voor de

toekomst van een organisatie (de scenario’s die ontwikkeld zijn binnen de
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VELON hadden onder andere tot doel opleiders inzicht te geven in de
belangrijkste trends en de mogelijke gevolgen daarvan voor de toekomst),

– het stimuleren van creativiteit (door de beschrijving van alternatieve
scenario’s waardenvrij te houden, hetgeen dwingt om vanzelfsprekendhe-
den los te laten) en

– het stimuleren van individueel en collectief leren (onder andere door het
expliciteren en bespreken van uitgangspunten binnen de verschillende
scenario’s en deze te confronteren met bestaande persoonlijke mentale
modellen).

Scenario’s worden nog maar weinig gebruikt als didactisch instrument voor
het veranderen van mentale modellen. Op basis van enkele ervaringen, lijken
toekomstscenario’s echter krachtige didactische instrumenten te zijn als het
gaat om het bieden van impulsen voor het leren van leerlingen (zie bijvoor-
beeld Van Vliet & Zocca, 2003), studenten (zie bijvooorbeeld Hilton, 2003),
leraren en opleiders (zie bijvoorbeeld Cautreels, 2003). Uit deze voorbeelden
blijkt dat scenario’s een kritische en creatieve denkwijze stimuleert. Hierbij
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is het wel van belang dat leraren en leerlingen zelf betrokken zijn bij het
maken van toekomstscenario’s en niet slechts geconfronteerd worden met
kant en klare scenario’s.
Het kiezen van een breder perspectief, zowel in tijd als in ruimte, door
middel van toekomstscenario’s kan leiden tot leerprocessen waarbij mentale
modellen ter discussie worden gesteld. Zeker wanneer het ontwikkelen van
scenario’s door een team ter hand wordt genomen, geeft dat aanleiding om
een gezamenlijk beeld te creëren van de ontwikkelingen waarvoor de school
zich gesteld ziet, om vervolgens dit beeld zowel individueel als collectief te
confronteren met persoonlijke opvattingen, visies en overtuigingen. Deze
gezamenlijke exercitie kan een goed startpunt zijn voor een veranderings-
proces binnen de school.

Feedback naar aanleiding van ervaringen van studenten met scenariopilots
(Eurolab)
– ‘Je wordt gedwongen om ook positief te denken over zaken waar je eigenlijk

vooraf negatief over bent.’
– ‘Het stellen van vragen en gezamenlijk via gesprekken op onderzoek uitgaan

zorgt ervoor dat ikzelf veel leer over mijn eigen gedachten/verbanden, over
nieuwe dingen en hoe je gezamenlijk tot elkaar kunt komen.’

– ‘Ik dacht dat de scenariomethode alleen voor professionals was (het tegendeel
is vandaag bewezen)!’

– ‘Eurolab betekent voor mij de mogelijkheid om mee te denken, mee te
bouwen aan de toekomst van het onderwijs.’

– ‘Ik twijfelde heel erg over mijn eigen kennis die ik zou kunnen inbrengen.
Maar ik herinnerde mij van eerdere kleinschalige ervaringen dat je je zelf kunt
verbazen tijdens dit soort projecten. Dat je uitspraken doet, verbanden legt en
analyses maakt waarvan je je eerder nog niet bewust was dat je dit vermogen
had. Verder heb ik die kennis misschien wel, maar niet zo paraat als ik zou
willen. Ik merk dat dit mij nu al stimuleert om de nationale ontwikkelingen
en Europese ontwikkelingen bewuster te volgen.’

– ‘De uitwisseling met mensen met een verschillende studieachtergrond vond
ik heel leuk.’

– ‘Wat is het jammer dat we zo weinig interdisciplinair samenwerken in het
Nederlandse onderwijs.’

– ‘Eurolab inspireert mij om de werkwijze binnen mijn opleiding weer eens
ter discussie te stellen!’
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– ‘Overtuig de (geld)bazen dat dit project erg belangrijk en nuttig is voor de
studenten! Volgens mij is dit een uitstekende methode om studenten meer het
Europa-gevoel mee te geven, en waarbij ze ook nog eens zichzelf kunnen
ontwikkelen.’

(Bron: Samenvatting Evaluatieformulieren Eurolab-pilot, 2004)

Op basis van het bovenstaande en de ervaringen die ik heb opgedaan met het
werken met toekomstscenario’s binnen de Association for Teacher Education
in Europe (Snoek, 2003a), worden binnen de kenniskring de mogelijkheden
en resultaten van het werken met toekomstscenario’s nader onderzocht. Dat
gebeurt op verschillende manieren:
– Ontwikkeling, uitvoering en evaluatie van een nascholingscursus voor

leraren en lerarenopleiders over het gebruik van toekomstscenario’s als
strategisch en didactisch instrument (in het kader van een Europees
Comenius-project met zes buitenlandse partners);

– Ontwikkeling van een instrumentarium ten behoeve van scenario-onder-
wijs (in het kader van de Digitale Universiteit);

– Minortraject voor vierdejaars studenten rond onderwijsinnovatie en
toekomstscenario’s;

– Eerstejaars module rond onderwijs in Amsterdam aan de hand van
toekomstscenario’s;

– Ontwikkeling van een methodiek om met schoolteams toekomstscenario’s
te ontwikkelen.

Samenvatting en conclusie
Op basis van de theoretische verkenningen in deze publicatie, worden instru-
menten en methodieken ontwikkeld om de veranderingsbekwaamheid van
(teams van) studenten, leraren en lerarenopleiders te vergroten. Deze hebben
betrekking op
– Verandering van de overtuigingen van leraren;
– Teamreflectie op veranderingsprocessen;
– Zelfsturing van teams;
– Werken met toekomstscenario’s.

Bij de ontwikkeling van deze methodieken wordt rekening gehouden met de
kenmerken van de beoogde leeromgeving zoals beschreven in hoofdstuk 3.
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De geschetste methodieken voldoen reeds aan een aantal van de beschreven
kenmerken (zie figuur 11).

Bekeken wordt of bij de verdere ontwikkeling en toepassing van de metho-
dieken de opzet zodanig kan worden aangepast, dat ook tegemoetgekomen
kan worden aan andere kenmerken van de beoogde leeromgeving. Een
andere mogelijkheid is om te werken met een combinatie van verschillende
methodieken.

Vanuit het lectoraat wordt in 2004-2005 verder gewerkt aan de ontwikkeling
van instrumenten en methodieken voor leraren en teams, door middel van:
– persoonsgerichte interventies op basis van NLP-technieken;
– een methodiek voor teamreflectie rond veranderingsprocessen;
– een training gericht op zelfsturing door leraren;
– een methodiek voor het werken met toekomstscenario’s.
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5 Tot Slot

‘Een lerarenopleiding moet deze veranderingsbekwaamheid bewerkstelligen niet
door te praten, maar door vóór te doen. Dat vergt “knoppen omzetten” in de
hoofden van opleiders’
(Douwe Wielenga, 2003)

In deze publicatie heb ik het conceptuele kader beschreven dat de basis
vormt voor de activiteiten van het lectoraat ‘De veranderingsbekwame leraar’
in de komende drie jaar. Tevens is dat kader vertaald naar de concrete resul-
taten die dat werk zou moeten opleveren en naar de activiteiten die daarvoor
in 2004-2005 ondernomen zullen worden.
Uit de voorgaande hoofdstukken blijkt de complexiteit van het thema, wat
leidt tot een breed palet aan activiteiten. Doordat zoveel verschillende facet-
ten een rol spelen bij veranderingsprocessen en bij de veranderingsbe-
kwaamheid van leraren is het moeilijk om de activiteiten af te bakenen.
Gevolg is dat de kenniskring een volle agenda heeft. Natuurlijk zouden we
onszelf kunnen inperken, maar daarmee lopen we het risico dat een deel van
de rijkdom van het onderwerp verloren gaat. Die rijkdom en het maatschap-
pelijk belang van het thema (voor leerlingen, leraren en scholen) zijn juist de
oorzaak van het plezier en de inzet waarmee binnen het lectoraat gewerkt
wordt. Voorlopig zullen we die breedte aan activiteiten dus proberen vast te
houden.

Het boeiendste aspect van de lerarenopleiding is wat mij betreft de dubbele
bodem. Als we het hebben over leerprocessen bij leerlingen, dan gaat het
meteen ook over leerprocessen bij leraren en lerarenopleiders en over de
voorbeeldrol die zij hebben tegenover studenten en leerlingen (Snoek, 2003;
Swennen, Korthagen & Lunenberg, 2004). Dat geldt ook voor veranderings-
bekwaamheid. Deze betreft niet alleen leraren en studenten, maar ook lera-
renopleiders, kenniskringleden en lectoren. Er moet dus niet alleen gekeken
worden naar kenmerkende situaties op scholen, maar ook naar die binnen de
lerarenopleiding. En het gaat ook om de vraag of we binnen het lectoraat zelf
in staat zijn om een leeromgeving te creëren die onze eigen veranderings-
bekwaamheid stimuleert.
Die dubbele bodem gaat nog een laag dieper door de parallel te trekken met
de lerarenopleidingen als sector: in hoeverre is de sector veranderingsbe-
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kwaam? Omdat ik van mening ben dat de rol van een lector zich niet beperkt
tot de eigen instelling en regio, maar ook een bijdrage zou moeten leveren
aan de landelijke ontwikkeling van de sector, kan ik het niet laten om ter
afsluiting twee opmerkingen te maken over de branche. Ook hier is het van
belang om karikaturen te vermijden: de werkelijkheid is genuanceerd.
Aan de ene kant kan geconstateerd worden dat de lerarenopleidingen op een
aantal terreinen niet veranderingsbekwaam zijn. Dat is in ieder geval het
beeld dat overheerst in rapporten van de inspectie (2004). Ook binnen de le-
rarenopleidingen zelf zijn er verschillende dossiers die al jaren de discussies
binnen de opleidingen domineren, zonder dat er knopen worden doorge-
hakt. Een voorbeeld daarvan is de discussie over de kwalificatiestructuur (zie
intermezzo 7).

Intermezzo 8: Impasse in de kwalificatiestructuur. Veranderingsbekwame
lerarenopleidingen?
Een voorbeeld van zo’n domein waarop de lerarenopleidingen er als sector niet
slagen om tot innovatie te komen is de discussie over funderend onderwijs, dat
het leeftijdsgebied van 10 tot 14 jaar beslaat. Op dit moment zijn er twee totaal
verschillende lerarenopleidingen: één voor onderwijs aan leerlingen tot 12 jaar en
één voor onderwijs aan leerlingen die ouder zijn dan 12. De ene leraar is een
alleskunner en de ander een éénvakkige specialist. Gevolg is dat er nauwelijks
sprake is van een doorlopende leerweg van de basisschool naar het voortgezet
onderwijs en dat scholen, vooral het vmbo, aangeven dat ze behoefte hebben aan
een ander type leraar, iemand die een cluster van vakken kan verzorgen. Hoewel
de uiteindelijke beslissing over een ander stelsel van opleidingen, en dus voor het
oplossen van dat probleem, voor een belangrijk deel ligt bij de minister, ligt een
belangrijke oorzaak van het uitblijven van een oplossing ook bij de lerarenoplei-
dingen zelf. Doordat de instellingen onderling verdeeld zijn, is er geen krachtige
lobby mogelijk op basis van een gezamenlijk standpunt.
Eén van die oorzaken voor de onderlinge verdeeldheid is het feit dat er in Neder-
land voortdurend gedacht wordt in termen van gespecialiseerde leraren ten
behoeve van een specifiek schooltype. Zo is er de leraar basisonderwijs, de leraar
voortgezet onderwijs en gaan er de laatste tijd steeds vaker stemmen op voor een
leraar vmbo en een leraar beroepsonderwijs. Dit is het gevolg van een omslag die
de lerarenopleidingen maken naar vraaggerichte opleidingen (Snoek, 2002). De
lerarenopleidingen willen immers tegemoetkomen aan de behoeften van
scholen. Behalve het feit dat een toenemende diversificatie en specialisering van

74 Drs. Marco Snoek



lerarenopleidingen haaks staat op de bedrijfseconomische problemen van de le-
rarenopleidingen, is er ook een inhoudelijk probleem. De vooronderstelling bij
een kwalificatiestructuur met bevoegdheden per schooltype is dat elk schooltype
een eigen type leraar nodig heeft. Als gevolg van didactische en organisatorische
ontwikkelingen in scholen hebben scholen echter steeds meer behoefte aan vari-
atie binnen een team van leraren en dus aan verschillende leraarsprofielen
binnen hun school (Snoek, 2003b).
Een andere oorzaak voor de onderlinge verdeeldheid is het probleem dat het in
de discussie meestal niet gaat over visies op het onderwijs, maar om belangen:
wie mag waarvoor opleiden? De pabo’s willen dolgraag opleiden voor het vmbo,
maar de tweedegraads lerarenopleidingen zien daardoor hun (al zeer magere)
markt bedreigt en liggen dus dwars. Zolang in de discussie inhoud en markt
door elkaar heen lopen, zullen de lerarenopleidingen nooit uit die impasse
komen en maatschappelijk het beeld oproepen van weinig veranderingsbekwaam
en intern verdeeld.

Maar er is ook een andere kant en dat is de kant van lerarenopleidingen die
de afgelopen jaren een grote omslag gemaakt hebben naar competentiege-
richt opleiden, duaal leren en naar een nieuwe verantwoordelijkheidsverde-
ling tussen opleiding en werkveld. Nieuwe partnerschappen zijn ontstaan,
nieuwe kwaliteitsinstrumenten zijn in ontwikkeling, nieuwe opleidingsrou-
tes voor niet-traditionele doelgroepen zijn van start gegaan en lerarenoplei-
ders hebben fundamentele rolwisselingen door gemaakt (zie bijvoorbeeld
ADEF, 2003).
Opvallend vind ik het verschil in cultuur tussen lerarenopleidingen in Neder-
land en Engeland. In Engeland wordt door lerarenopleidingen veel gemop-
perd op alle ontwikkelingen die daar de afgelopen jaren hebben plaatsgevon-
den. Lerarenopleidingen en lerarenopleiders voelen zich slachtoffer van het
beleid van de overheid. In Nederland is sprake van een volstrekt andere situa-
tie: bij de lerarenopleidingen heerst een proactieve houding, wordt met lef in-
gespeeld op nieuwe beleidsontwikkelingen en wordt geprobeerd om deze in
te passen in het onderwijskundig beleid van de opleidingen. Bij de ontwikke-
lingen die op deze wijze op gang zijn gekomen, kunnen nog wel kritische
vragen gesteld worden: de leerresultaten van duale opleidingstrajecten en de
kwaliteit van assessment-instrumenten hebben zich nog niet bewezen,
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terwijl het ondertussen wel al centrale pijlers zijn geworden in de opleidings-
didactiek (Lunenberg, Snoek & Swennen, 2002).

Wat deze ontwikkelingen in ieder geval laten zien is dat de lerarenopleidin-
gen open staan voor veranderingen en experimenten. Als we dat iets meer
uitstralen, hebben we reeds voldaan aan een van de belangrijkste condities
voor een curriculum dat veranderingsbekwaamheid stimuleert, namelijk het
vervullen van een voorbeeldrol voor studenten en leraren.
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uitdaging om opleidingsvormen te vinden die leraren helpen die sleutelrol te
vervullen.
Een tweede fascinatie betreft datgene wat de lerarenopleiding zo uniek
maakt: de aanwezigheid van de dubbele bodem. Het leerproces wat we bij
leerlingen willen stimuleren en de didactische modellen die we daarvoor
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hanteren zijn evenzeer van toepassing op (het leren van) leraren en leraren-
opleiders. Zijn betrokkenheid bij de Vereniging van Lerarenopleiders in
Nederland (VELON) komt voor een groot deel voort uit deze fascinatie.
In de afgelopen jaren heeft hij daarnaast een fascinatie ontwikkeld voor
onderwijsbeleid met betrekking tot de lerarenopleidingen. In het samenspel
tussen instellingen voor lerarenopleidingen en hun koepelorganisaties, werk-
veld, overheid, maatschappelijke verwachtingen en kwaliteitseisen moeten de
lerarenopleidingen in zijn ogen duidelijk een eigen positie kiezen, op basis
van inhoudelijke onderwijskundige overwegingen en op basis van maat-
schappelijke behoeften. Dilemma daarbij is de spanning tussen de autono-
mie van een instelling en een noodzakelijke gemeenschappelijke strategie.

84 Drs. Marco Snoek
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