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1 Inleiding op het proefschrift

De aanleiding voor dit proefschrift vloeit voort uit het feit dat de kwaliteit van leraren zowel een
belangrijk politiek thema als een onderzoeksthema is, niet alleen in Nederland maar ook daarbui-
ten. Deze aandacht komt voort uit de overtuiging dat de leraar de belangrijkste factor is die het
leren van de leerling kan beinvloeden (Hattie, 2009; Marzano, 2003). Het is daarom van belang
dat de kwaliteit van de leraar zo groot mogelijk is. Ontwikkelingen in de samenleving beinvioeden
niet alleen het imago van de leraar, maar ze beinvloeden ook de eisen die de samenleving aan de
leraar stelt. Zo moeten leraren bijvoorbeeld gedifferentieerd les kunnen geven (Lohman, 2006).
Ze moeten in staat zijn om binnen één groep zowel de zwakkere leerlingen, de hoogbegaafde
leerlingen als de rugzakleerlingen op hun eigen niveau aan te kunnen spreken. Daarbij moeten
leraren creatief om kunnen gaan met maatschappelijke ontwikkelingen die de school binnenko-
men. Het is daarom van belang dat een leraar niet alleen over excellente vakkennis beschikt,
maar ook bekwaam is in het ontwerpen van nieuwe leerarrangementen en rijke leeromgevingen
(Coonen, 2005a). Daarbij dienen leraren een reflectieve, onderzoekende houding te ontwikkelen
en zich steeds verder te ontwikkelen. Het beroep van leraar lijkt dus steeds moeilijker en zwaar-
der te worden waarbij de roep om kwaliteitsbewaking steeds luider wordt.

In deze algemene inleiding wordt het belang van het thema van dit proefschrift ‘De verster-
king van de professionaliteit van de leraar’ eerst toegelicht tegen maatschappelijke achtergron-
den als de kennissamenleving, de veranderde opvattingen over professionaliteit en de noodzaak
tot een leven lang leren. Vervolgens wordt de probleemstelling geschetst en aangegeven hoe in
de verschillende delen van het proefschrift antwoorden gevonden worden op de bijbehorende
onderzoeksvragen. Tot slot wordt de opbouw van dit proefschrift nader toegelicht.

1.1 Onderwijsontwikkeling en de professionaliteit van de leraar

Door de snel veranderende (kennis)samenleving wordt de aandacht voor aanpassingen van en
ontwikkelingen in het onderwijs steeds belangrijker. Door toenemende individualisering, de
opkomst van ICT en internationalisering wordt de maatschappij steeds complexer en dynami-
scher. Zo wordt bijvoorbeeld informatie door de informatietechnologie steeds makkelijker,
sneller en overal beschikbaar en neemt kennis een steeds centralere positie in (Fullan, 2002;
Onderwijsraad, 2003b). Hierdoor is er steeds meer behoefte aan conceptuele kennis en vaardig-
heden die flexibel en toepasbaar zijn in nieuwe situaties (Ros, 2009).

Als individu worden wij met deze toenemende complexiteit geconfronteerd en het onder-
wijs wordt gezien als de voornaamste plaats om de jonge mens daar op voor te bereiden, te
beginnen in het basisonderwijs. Het ‘schoolse weten en kennen’ volstaat niet meer volgens de
Onderwijsraad (2003b). De maatschappij vraagt nu van leerlingen dat ze kunnen beschikken over
meer conceptuele kennis en vaardigheden om nieuwe kennis te kunnen verwerven (Ros, 2009),
omdat daardoor hun flexibiliteit in de snel veranderende samenleving toeneemt. Door deze
ontwikkelingen groeit het besef dat leraren zich, meer dan voorheen, moeten blijven ontwikke-
len om het onderwijs kwalitatief te kunnen aanpassen aan de snel veranderende eisen van de
huidige maatschappij. Van de leraar wordt tegenwoordig meer verwacht dan alleen het uitvoe-
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ren van ‘de methode’. Hij zal voortdurend keuzes moeten kunnen maken om het onderwijs aan
te passen aan de leerbehoeftes, de motivatie en het gedrag van leerlingen. De mate waarin en de
manier waarop de leraar in staat is om de juiste keuzes te maken om het onderwijs aan te passen
aan de veranderende eisen die de maatschappij stelt, hangt nauw samen met zijn professionali-
teit. De (blijvende ontwikkeling van de) professionaliteit van de leraar is daarmee een relevant
onderwerp.

1.2 De kwaliteit van leraren als belangrijk onderzoeksthema

In een uitgebreide studie naar factoren die van invloed zijn op leerprestaties van leerlingen, komt
Hattie (2009) tot de conclusie dat de leraar de belangrijkste beinvloedbare factor is bij de bepa-
ling van leerprestaties. Zo voorspelt de wijze van lesgeven in belangrijke mate de leerprestaties
van leerlingen; bijvoorbeeld door de wijze waarop de leraar instructie en feedback geeft aan
leerlingen. Daarmee is de leraar een belangrijke factor die het leerproces van leerlingen kan
beinvloeden (Rivkin, Hanushek, & Kain, 2005; Scheerens, 2005; Webbink et al., 2009). In tegen-
stelling tot niet beinvlioedbare leerlingkenmerken die van invloed zijn op leerprestaties (zoals
intelligentie en sociaaleconomische status), is de kwaliteit van leraren bijvoorbeeld te beinvloe-
den door scholing. Onderzoek naar het leren van leraren laat zien dat voortdurende professione-
le ontwikkeling van leraren van belang is voor de kwaliteit van het onderwijs (Darling-Hammond,
2005; Fullan, 2007). Een verbetering van de kwaliteit van leraren kan leiden tot betere prestaties
van leerlingen (Angrist & Lavy, 2001; Rivkin et al., 2005). Hiermee wordt de vraag hoe leraren hun
professionaliteit kunnen versterken, een belangrijk onderzoeksthema.

In dit proefschrift staat de versterking van de professionaliteit van de leraar centraal. De verster-
king van de professionaliteit is niet alleen een zaak van de leraar zelf. Op verschillende niveaus
wordt getracht de versterking van de professionaliteit te beinvloeden. Op landelijk niveau vindt
beinvloeding van de professionaliteit van de leraar plaats via beleidsmaatregelen, op bestuurlijk
niveau vanuit de verantwoordelijkheid van besturen voor de kwaliteit van het onderwijs, op het
niveau van de school gericht op de professionalisering van de leraar en de ontwikkeling van een
professionele houding.

1.3 Landelijk beleid

In het eerste decennium van deze eeuw is er veel discussie geweest over de professionaliteit van
de leraar (zie onder andere het rapport ‘Leerkracht’ van de Commissie Leraren onder leiding van
Rinnooy Kan, hierna genoemd Commissie Rinnooy Kan (2007) en het actieplan leraar 2020 van
het ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap). Door de sterke publieke belangstelling en
de hoge verwachtingen van leraren, is er de laatste jaren vanuit de overheid veel aandacht voor
de versterking van de professionaliteit van de leraar. Dit blijkt ook uit het rapport ‘Tijd voor
Onderwijs’ van de parlementaire onderzoekscommissie Onderwijsvernieuwingen (2008) onder
leiding van Dijsselbloem, hierna te noemen Commissie Dijsselbloem (2008). Deze aandacht
bestaat onder andere uit een pakket maatregelen waarin gepleit wordt voor een sterker beroep,
een betere beloning van de leraar en voor een professionelere school (Commissie Dijsselbloem,
2008). Het versterken van het beroep van de leraar zou gerealiseerd kunnen worden als er een
beroepsgroep gedefinieerd wordt die bijvoorbeeld standaarden hanteert, deskundigheidsonder-
steuning en registratie biedt en als de kwaliteit van de lerarenopleiding verbeterd wordt. Ook zou
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door het formuleren van de kwaliteitsstandaarden gestimuleerd worden dat leraren zich (nog
meer) als professional gaan gedragen en de eigen professionaliteit blijvend ontwikkelen. Een
betere beloning in de vorm van hogere salarissen en het creéren van een sterker beroepsimago
richten zich op een versterking van de positie van de leraar.

De overheid wil daarnaast ook de ontwikkeling van professionelere scholen stimuleren waar-
in leraren meer beslissingsbetrokkenheid ervaren en waarin horizontale verantwoording afgelegd
wordt. Ook wil de overheid leraren stimuleren om meer gebruik te maken van wetenschappelijke
kennis over leren en leerprocessen, zodat ze hun onderwijs meer ‘evidence based’ kunnen
inrichten. Leraren zelf zouden meer onderzoek moeten uitvoeren om daarmee de kwaliteit van
het onderwijs te verhogen en de eigen professionaliteit verder te ontwikkelen (Berger, Boles, &
Troen, 2005; Ponte, Ax, Beijaard, & Wubbels, 2004; Ros & Teune, 2009).

Een voorbeeld van een project waarmee de overheid initiatieven van besturen heeft onder-
steund om de professionaliteit van leraren te versterken is het project ‘Academische Basisschool’.
In dit project worden leraren gestimuleerd een meer professionele houding te ontwikkelen onder
andere door middel van het ondernemen van onderzoeksmatige activiteiten en gezamenlijke
leeractiviteiten in het kader van schoolontwikkeling.

1.4 Initiatieven van besturen

Op het bestuurlijke niveau vinden er ook ontwikkelingen plaats die gericht zijn op de versterking
van de professionaliteit van de leraar. Er is een verschuiving zichtbaar van minder overheidsre-
gels en toegenomen autonomie van besturen. Deze toegenomen autonomie geeft besturen
tevens meer verantwoordelijkheid voor de kwaliteit van het onderwijs en daarmee hun belang bij
versterking van de professionaliteit. Besturen ondernemen verschillende initiatieven om de
professionaliteit van de leraar te versterken (bijvoorbeeld deelname aan het project ‘Academi-
sche School’). Er is nog weinig bekendheid over de wijze waarop besturen invloed op de professi-
onaliteit van de leraar zouden kunnen uitoefenen. Doordat besturen meer verantwoordelijk zijn
voor de kwaliteit van het onderwijs, is er meer aandacht nodig voor de rol van de besturen op het
gebied van ontwikkeling van personeel.

1.5  Versterking van de professionaliteit van leraren binnen scholen

Van leraren wordt verwacht dat zij zich blijvend ontwikkelen en dat zij voortdurend gericht zijn
op de verbetering van hun onderwijs. We zien daarbij een verschuiving in de opvattingen over de
wijze waarop leraren zich optimaal kunnen ontwikkelen en de wijze van professionalisering (Van
Veen, Zwart, Meirink, & Verloop, 2010). Alleen het behalen van een diploma is al lang niet meer
voldoende om bekwaam te zijn en te blijven. Steeds vaker is er aandacht voor meer structurele
vormen van ontwikkeling van leraren. Daarbij worden steeds minder externe cursussen gevolgd
en wordt er steeds vaker toegepaste kennis ontwikkeld op de werkvloer, samen met collega’s. De
rol van interactie tussen leraren wordt daarmee steeds belangrijker: samenwerken, ideeén
uitwisselen, elkaar feedback geven, probleem oplossen, zelf kennis ontwikkelen en onderzoeken
worden belangrijker in de uitoefening van het beroep. Dit vraagt om andere kennis, andere
vaardigheden en een andere houding van leraren. Een houding die getuigt van voortdurend in
ontwikkeling willen blijven, willen verbeteren en kritisch willen zijn naar het eigen handelen. De
wijze waarop leraren hun eigen professionaliteit versterken, voortdurend werken om zichzelf te
verbeteren en daarmee de onderwijskwaliteit verbeteren, is daarbij van wezenlijk belang.
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Ondanks het feit dat er veel onderzoek is gedaan naar de effectiviteit van het gedrag van leraren
(zie bijvoorbeeld Hattie, 2009) en naar professionaliseringsactiviteiten van leraren (zie bijvoor-
beeld Kwakman, 2003b en Meirink, 2007) weten we nog weinig over hoe de professionaliteit van
leraren op verschillende niveaus gestimuleerd en versterkt kan worden. Onder versterking van de
professionaliteit verstaan we dan: de ontwikkeling van een professionele houding en professio-
neel gedrag gericht op het voortdurend verbeteren van de eigen onderwijskwaliteit, samen met
collega’s en met gebruik van elders ontwikkelde kennis.

1.6 Probleemstelling

De probleemstelling in dit proefschrift betreft de noodzakelijke versterking van de kwaliteit van

de leraar in het basisonderwijs. De kwaliteit van leraren in het basisonderwijs schiet mogelijk

tekort. Er is behoefte aan upgrading van het beroep en kennisintensivering aansluitend bij

moderne opvattingen over wat professionaliteit van de leraar zou moeten inhouden.

Deze probleemstelling kan worden uitgewerkt in drie hoofdvragen op drie niveaus:

1. Op welke wijze wordt door de landelijke overheid de versterking van de professionaliteit van
de leraar gestimuleerd?

2. Op welke wijze wordt door besturen de versterking van de professionaliteit van de leraar
gestimuleerd?

3. Op welke wijze wordt binnen scholen de versterking van de professionaliteit van de leraar
gestimuleerd?

Het onderzoek is opgezet in drie deelstudies. In de volgende paragraaf wordt ingegaan op de

opzet daarvan.

1.7 Opzet van de deelstudies

In deelstudie 1 staat het landelijke niveau centraal en worden op basis van literatuur en beleids-
stukken verschillende ontwikkelingen geschetst die gericht zijn op het versterken van de profes-
sionaliteit van de leraar. Hiermee willen we meer inzicht krijgen in de context die geleid heeft tot
veranderde opvattingen over het beroep van de leraar en het versterken van de professionaliteit
van leraren in het basisonderwijs. We gaan in op het begrip professionaliteit en beschrijven
ontwikkelingen waarvan verondersteld kan worden dat ze van invloed zijn op veranderde opvat-
tingen over en op interventies gericht op de versterking van de professionaliteit van de leraar.

In deelstudie 2 kijken we naar de wijze waarop op bestuursniveau wordt getracht de profes-
sionaliteit van de leraar te versterken. We nemen hiervoor het project ‘Academische Basisschool’
als casus, omdat dit project zich bij uitstek richt op het versterken van de professionaliteit van de
leraar. Er wordt onderzocht welke strategieén en interventies door twee besturen ingezet
worden, waarna gekeken wordt of deze geleid hebben tot versterking van de professionaliteit
van leraren binnen de scholen van deze besturen. Hiervoor zijn onder andere de methoden
participatieve observatie, documentenanalyse en interviews ingezet.

De derde deelstudie richt zich op het niveau van de school en de individuele leraar. Hierin
wordt beschreven hoe leraren zelf werken aan de versterking van hun professionaliteit en in
hoeverre condities op schoolniveau daarin ondersteunend, dan wel belemmerend werken.
Hiertoe hebben we vier (academische) basisscholen geselecteerd waar de ontwikkeling van de
professionaliteit van leraren een belangrijk speerpunt is. In deze deelstudie bevragen we leraren
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naar hun professionele houding en gedrag en onderzoeken we door middel van observaties en
interviews of zij een stimulerende professionele werkomgeving ervaren.

1.8 Theoretisch belang

Dit proefschrift draagt bij aan kennis over de wijze waarop de professionaliteit gestimuleerd en
versterkt wordt bij leraren in het basisonderwijs. Het sluit aan bij huidige inzichten over professi-
onele ontwikkeling van leraren en bij literatuur over professionele leeromgevingen. Met dit
onderzoek beogen we meer zicht te krijgen op de uiting van professionaliteit in de houding en in
het handelen van de leraar in de dagelijkse beroepsuitoefening en hoe dit bevorderd kan wor-
den. Ook wordt het begrip professionaliteit en professionele houding geéxpliciteerd en geopera-
tionaliseerd in de setting van het primair onderwijs. Er is daarbij gebruik gemaakt van een grote
variatie aan bronnen, waaronder (participerende) observatie, literatuur- en bronnenonderzoek
en interviews.

Dit onderzoek draagt bij aan theorieontwikkeling over professionaliteit in houding en gedrag
van leraren en aan theorie over belangrijke contextfactoren van de ontwikkelomgeving van de
leraar (de context van de school, van het bestuur en van landelijke ontwikkelingen).

1.9 Praktisch belang

Het proefschrift biedt handvatten voor leraren, schoolleiders, schoolbestuurders, lerarenoplei-
ders, onderwijswetenschappers en de overheid voor het bevorderen van een (meer) professione-
le houding en het versterken van de professionaliteit van de leraar. Naast de eigen
verantwoordelijkheid van leraren en schoolleiders dragen de besturen eindverantwoordelijkheid
voor de kwaliteit van het onderwijs. Voor hen is het bevorderen van de professionaliteit van de
leraar dus van groot belang. Dit proefschrift beoogt ervaringen en condities te beschrijven,
waarmee besturen de professionaliteit van leraren binnen hun scholen kunnen versterken.

Ook voor schoolleiders is het van groot belang te kunnen beschikken over leraren die zich
blijvend ontwikkelen in hun professionele kwaliteit en daarmee bijdragen aan de verbetering van
de kwaliteit van het onderwijs. Met dit proefschrift wordt getracht zicht te geven op de gewenste
houding van leraren, het bijoehorende gewenste gedrag en de condities in de school die deze
houding en dit gedrag beinvloeden. Een helder perspectief over de mogelijkheden die deze
actoren hebben, inzicht in de complexiteit van de uitvoering, en de haalbaarheid zou de overheid
kunnen helpen bij het bepalen van beleid en randvoorwaarden voor de versterking van de
professionaliteit van de leraar.

1.10 Leeswijzer

Het proefschrift bestaat uit drie verschillende delen waarin telkens vanuit een andere invalshoek
naar de versterking van de professionaliteit van de leraar gekeken wordt. In figuur 1.1 wordt de
opbouw van het proefschrift schematisch weergegeven. Eerst wordt in hoofdstuk 2 weergegeven
wat er bedoeld wordt met de professionaliteit van de leraar. Vervolgens zoomen de drie delen
achtereenvolgens in op het landelijke niveau, het bestuursniveau en het schoolniveau. Deel 1
bevat een beschrijving van de ontwikkelingen op landelijk niveau vanuit actuele beleidsstukken
en literatuur (hoofdstuk 3). Deel 2 beschrijft op bestuurlijk niveau het innovatieproces van de
‘Academische Basisschool’ met de focus op het verloop van het proces, de opbrengsten en de
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factoren die van invloed zijn op het proces. Dit deel is opgebouwd uit een inleiding (hoofdstuk 4),
een theoretisch hoofdstuk (hoofdstuk 5), een methodologiehoofdstuk (hoofdstuk 6), een resulta-
tenhoofdstuk (hoofdstuk 7) en een concluderend stuk in hoofdstuk 8. Deel 3 ten slotte beschrijft
op school- en lerarenniveau de versterking van de professionaliteit, waarin aandacht is voor
professionele houding en gedrag en condities die versterking kunnen bevorderen. Dit deel is
evenals deel 2 opgebouwd uit een inleiding (hoofdstuk 9), een literatuurhoofdstuk (hoofdstuk
10), een methodologiehoofdstuk (hoofdstuk 11), de resultaten (hoofdstuk 12) en conclusies
(hoofdstuk 13). Het proefschrift besluit met een slotbeschouwing over alle delen in hoofdstuk 14.

Inleiding Hoofdstuk 1 Inleiding

Hoofdstuk 2 Literatuur: Professionaliteit

Deel 1 Hoofdstuk 3 Literatuur: Beleidsontwikkelingen Op welke wijze wordt
Landelijk niveau door de landelijke
overheid versterking van
de professionaliteit van
de leraar gestimuleerd?

Deel 2 Hoofdstuk 4 Inleiding Op welke wijze wordt
Bestuurlijk niveau Hoofdstuk 5 Literatuur: Innovatieprocessen door besturen verster-
king van de professiona-
liteit van de leraar
gestimuleerd?

Hoofdstuk 6 Onderzoeksopzet
Hoofdstuk 7 Resultaten

Hoofdstuk 8 Conclusies

Deel 3 Hoofdstuk 9 Inleiding Op welke wijze wordt

Schoolniveau Hoofdstuk 10 Literatuur: Houding, gedrag, condities binnen scholen verster-

Hoofdstuk 11 Onderzoeksopzet king van de professiona-

liteit van de leraar
Hoofdstuk 12 Resultaten

gestimuleerd?

Hoofdstuk 13 Conclusies

Slot |

Hoofdstuk 14 Slotbeschouwing

Figuur 1.1 Schematische weergave van de hoofdvraag per deel van het proefschrift



2 Professionaliteit van de leraar

Inleiding

Aangezien dit proefschrift gaat over de versterking van de professionaliteit van de leraar, zullen
we in dit hoofdstuk eerst het begrip professionaliteit verder verkennen. We gaan daarvoor eerst
in op de vraag wat er precies onder een professional verstaan wordt (2.1) en wat een leraar als
professional kenmerkt (paragraaf 2.2), om vervolgens in te gaan op de opvattingen over de
professionaliteit van de leraar (2.3). In paragraaf 2.4 gaan we dieper in op de betekenis van hbo-
professionaliteit. Daarbij bespreken we zowel houdingaspecten als gedragsaspecten van leraren
en beschrijven we welk type gedrag zichtbaar is bij een professionele houding.

2.1  Wat kenmerkt een professional?

De term professional is nogal vervuild geraakt doordat deze te pas en te onpas wordt gebruikt.
Hoewel eenduidige definities over de term professional in de literatuur ontbreken zijn er wel
overlappende kenmerken beschreven. Het begrip professional is afgeleid van het begrip profes-
sie. Een ander aanverwant begrip is professionaliteit. Hoyle maakte in 1975 het onderscheid
tussen ‘professionalism’ en ‘professionality’, waarbij het eerste begrip meer gericht is op de
status gerelateerde component en het tweede begrip meer gericht op de kennis, vaardigheden
en procedures van het werk van een professional (Hoyle, 1975). Deze componenten zijn terug te
vinden in de beschreven kenmerken van een professional.

Het meest kenmerkende voor een professional is dat hij aan een bepaald specialisme, een
professie, gebonden is waarbij het specialisme per definitie smal is (Zuurmond & De Jong, 2010).
Ook heeft de professional direct te maken met de klanten van de organisatie en beschikt hij over
een zekere discretionaire ruimte (zijn werkzaamheden kunnen niet volledig gestandaardiseerd
worden). Mintzberg (1983) beschrijft een professional als diegene die in een professionele
bureaucratie werkzaam is als uitvoerder, waarbij kenmerkend is dat werkzaamheden worden
gestandaardiseerd door middel van kennis die vaak buiten de organisatie ontwikkeld is (in
Zuurmond & De Jong, 2010). De rol van het management en van procedures is in een professio-
nele bureaucratie beperkter dan in andere organisatievormen en sluit volgens Mintzberg het
beste aan op een omgeving die complex van karakter en statisch is. Dit sluit voor een groot deel
aan op hoe een school georganiseerd is. Leraren zijn autonome beslissers in hun handelen en zij
hebben direct te maken met leerlingen. Zij kunnen echter niet helemaal onafhankelijk van hun
collegaleraren werken. Zuurmond en De Jong (2010) komen tot vier kenmerken van een profes-
sional, die aansluiten bij Mintzberg’s opvatting.

1. Een professional beheerst zijn professie waarvoor specifieke, hoogwaardige kennis en
training nodig is. Het betreft een vak met een zekere dynamiek dat niet iedereen beheerst.

2. Een professional ontleent zijn morele kader voor een belangrijk deel aan zijn professie en
vanuit het perspectief van de professionele normen die zijn bijgebracht tijdens de opleiding.

Zijn loyaliteit ligt niet zozeer bij de organisatie, maar voor een belangrijk deel bij de klant.

19



20

PROFESSIONALITEIT VAN DE LERAAR

3. Zelfstandig contact met klanten van buiten de organisatie vormt de hoofdmoot van zijn
werk.

4. Een professional beschikt over significante discretionaire ruimte wat inhoudt dat zijn hande-
len niet enkel bepaald wordt door gestandaardiseerde procedures. De complexiteit van zijn
kennis en de complexiteit van de klantsituatie maken volledige protocollering en centrale
sturing onmogelijk, noch vanuit zijn organisatie, noch vanuit zijn professie.

De meeste definities in de literatuur beperken zich in de beschrijving van een professional tot

kenmerken als: professionele autonomie op basis van actuele kennis, waarmee de professional

over zijn handelen verantwoording aflegt aan cliénten en aan de beroepsgroep (Vermeulen,

Klaeijsen & Martens, 2011). Door Weggeman (2007) wordt ook het dynamische karakter van

kennisontwikkeling benoemd met als doel de organisatie en het beroep blijvend te innoveren (in

Vermeulen et al., 2011). Vermeulen en collega’s komen tot een opsomming waarin deze aspec-

ten gericht op kennisontwikkeling en beroepsinnovatie worden benoemd. Volgens hen kenmerkt

een professional zich doordat hij:

e kennis deelt zowel binnen als buiten de organisatie en met de beroepsgroep;

e kennis ontwikkelt samen met anderen in en buiten de organisatie en met de beroepsgroep;

e verantwoordelijkheid neemt en aflegt, zodanig dat autonoom handelen in balans is met

samenwerken aan het verwezenlijken van collectieve ambities;

e intrinsiek gemotiveerd is, plezier heeft in het werk en in het voortdurend verbeteren en

vernieuwen van de werkprocessen met het oog op efficiénter en effectiever functioneren.

In de volgende paragraaf stellen we ons de vraag in welke mate deze kenmerken van professio-

nals van toepassing zijn op de leraar.

2.2 De leraar als professional

Eén van de belangrijkste redenen om het beroep van leraar te beschouwen als een professie, en
daarmee de leraar als een professional, is het feit dat van leraren verwacht mag worden dat ze
het publieke goed kunnen dienen en dat het beroep een grote maatschappelijke waarde heeft
(Van Veen, 2008). Ook beantwoordt de leraar aan het kenmerk van de professional dat hij direct
contact heeft met zijn klanten, zijnde leerlingen.

Van Veen (2008) gaat in op de onderliggende aspecten die van belang zijn voor het beroep
van de leraar, waarmee hij kenmerken noemt voor professionaliteit. Hij benoemt: de mate van
autonomie, de maatschappelijke relevantie van het beroep en de expertise die het beroep van de
leraar. Met de mate van autonomie doelt Van Veen op het aspect van voortdurend beslissingen
moeten nemen in een steeds veranderende, onvoorspelbare context. Het gevoel van autonoom
kunnen handelen en invloed kunnen uitoefenen op beslissingen, blijkt van groot belang voor de
leraar. De door Van Veen genoemde maatschappelijke relevantie van het beroep, is evident
vanwege de cruciale functie van onderwijs voor het welzijn van individuen en van de samenleving
als geheel. Ook heeft de leraar invloed op het leerproces van leerlingen.

Met de expertise van de leraar worden niet alleen kennis en vaardigheden bedoeld maar
ook zijn (professionele) houding en gedrag. De kennisbasis van de leraar is erg breed en betreft
niet alleen vakkennis, maar ook kennis over de inrichting van het curriculum, hoe lesstof moet
wordt aangeboden, kennis over hoe de lerenden zich ontwikkelen, hoe er getoetst moet worden
en hoe een groep leerlingen gemanaged dient te worden (Van Veen, 2008). Naast de uitgebreide
kennisbasis van de leraar wordt verondersteld dat leraren investeren in professionele ontwikke-
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ling en blijven leren om de dagelijkse praktijk te kunnen verbeteren. Dit vraagt een professionele
houding met meer systematisch en reflectief leren.

Vermeulen, Klaeijsen en Martens (2011) geven aan dat het eerste kenmerk volgens hun definitie,
‘delen van kennis’ en ‘het zich blijvend ontwikkelen’ niet op alle leraren van toepassing is. Lang
niet alle leraren nemen namelijk deel aan scholingsactiviteiten. Ook het tweede kenmerk van een
professional ‘het samen kennis ontwikkelen in de organisatie en daarbuiten’ geldt niet voor alle
leraren. Niet alle leraren hebben de behoefte zich verder te ontwikkelen of hebben plezier aan
een leven lang leren. Volgens een enquéte van het SBL (2006) geven leraren zelf aan dat deze
niet op ontwikkeling gerichte houding voor ‘een grote groep ‘ van toepassing is.

Volgens Vermeulen en collega’s zou de leraar als professional niet alleen kennis die beschik-
baar is binnen de beroepsgroep moeten gebruiken, maar ook zijn eigen bijdrage moeten leveren
aan de ontwikkeling van de kennisbasis van het beroep. ‘Dat betekent dat hij zijn kennis en
ervaring uitwisselt en deelt met collega’s, zowel informeel (bij de koffie) als formeel door een
bijdrage te leveren aan bijeenkomsten. Het kan door bij te dragen aan publicaties of andere
media waarmee kennis met anderen kan worden gedeeld, uitgewisseld en (opnieuw) geconstru-
eerd. Leraren zijn ongetwijfeld in staat kennis te construeren die van waarde is voor andere
leraren. Dat construeren van kennis door onderzoek en ontwikkeling is niet meer aan de hoge-
scholen en universiteiten voorbehouden, maar is een onmisbaar onderdeel van de dagelijkse
beroepsuitoefening’ (Vermeulen et al., 2011, p. 14.). Volgens Vermeulen et al. (2011) is dit
kenmerk nog nauwelijks op de leraar als professional van toepassing, maar zal dit in de toekomst
steeds meer ontwikkeld worden (denk aan leraren die een masteropleiding volgen).

Een derde kenmerk van een professional is volgens hen het afleggen van verantwoordelijk-
heid, opdat autonoom handelen en samenwerken in evenwicht zijn. De professionele leraar is
niet alleen gericht op zijn eigen onderwijs, maar wil binnen de schoolorganisatie bijdragen aan
het vormgeven van de gemeenschappelijke ambitie en organisatiedoelen. Dit kenmerk is wel
zichtbaar in de praktijk volgens Vermeulen et al. (2011).

Een vierde belangrijk kenmerk van een professional is het hebben van een voortdurende in-
trinsieke motivatie om alle aspecten van zijn professie te verbeteren en te vernieuwen. Deze
intrinsieke motivatie is een voorwaarde voor professionalisering. Een professionele cultuur in
school is daarbij een krachtig middel om intrinsieke motivatie van leraren te stimuleren.

Uit het bovenstaande kan worden afgeleid dat leraren wel een aantal kenmerken hebben die
passen bij de beschrijving van een professional, maar dat niet aan alle kenmerken voldoende
wordt voldaan. In dat verband wordt ook vaker gesproken over de leraar als semi-professional
(Coonen, 2008). Bovendien gelden de kenmerken niet voor alle leraren. Er is nog veel winst te
behalen op het gebied van kennisontwikkeling en de onderzoekende rol van de leraar
(Vermeulen, Klaeijsen, & Martens, 2011). Deze functie kan namelijk een bijdrage leveren aan het
verder ontwikkelen van de kennisbasis van leraren en aan de schoolontwikkeling. Versterking van
de professionaliteit van de leraar is daarom noodzakelijk en belangrijk om de kwaliteit van het
basisonderwijs te verhogen.

2.3  Opvattingen over de professionaliteit van de leraar

Volgens de Onderwijsraad (2007) komt de professionaliteit van de leraar steeds meer in het
geding. Dit wordt veroorzaakt door toenemende regelgeving en de afname van vertrouwen
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vanuit de maatschappelijke context waardoor de leraar steeds minder autonoom kan handelen.
Er moet steeds meer verantwoording afgelegd worden. Zo hebben scholen bijvoorbeeld digitale
leerlingendossiers, waarin voor elke leerling elke stap verantwoord moet worden. Dit leidt tot
een toename van administratieve lasten die weer afleiden van de kern van de professie. Naast de
afname van de autonomie lijkt ook de waardering voor de leraar als professional en de passie
voor het beroep van leraar te verdwijnen (Van den Brink, Jansen, & Pessers, 2005).

In de jaren vijftig had het leraarschap nog aanzien en werd het beroep als ‘ambacht’ gezien dat
men na het behalen van een diploma naar eigen inzicht verder kon invullen (Broos & Korte,
2008). De ommekeer is wellicht veroorzaakt doordat het leerlingaantal in de jaren zeventig
enorm groeide waardoor de behoefte ontstond aan standaardisering van het onderwijs (metho-
des). Het ontbrak de leraren aan tijd om zelf (gedifferentieerde) lesmethodes te ontwikkelen. Om
scholen heen werd een verzorgingsstructuur ingericht (Broos & Korte, 2008) wat leidde tot de
opkomst van SLO (curriculumontwikkeling), het Cito (toetsontwikkeling) en pedagogische centra.
Deze organisaties moesten scholen ook ondersteunen bij de versterking van de kwaliteit van de
leraar. De keerzijde van deze ontwikkelingen is dat de invloed van de leraar op onderwijsontwik-
kelingen en innovaties steeds minder werd waardoor zijn professionaliteit mogelijk is afgenomen.
In 1986 ontkoppelde de wet op de onderwijsverzorging ook uitvoering, opleiding, ontwikkeling
en onderzoek.

Vanaf de jaren tachtig ontwikkelen scholen zich tot professionele bureaucratieén waarbij de
schoolleiding vooral codrdineert en zich bezighoudt met administratieve uitvoering (Vermeulen &
Vermeulen, 2006). Het leerlingaantal groeit dan niet meer explosief en er komt steeds meer
aandacht voor individuele leerlingbegeleiding. Dit past bij de individualisering van de samenle-
ving (eigen behoeften staan centraal) en vraagt van de leraar meer complexe pedagogische en
didactische vaardigheden om in te kunnen spelen op de verschillen tussen leerlingen. De Com-
missie Toekomst Leraarschap (1993), onder leiding van Van Es (hierna te noemen Commissie Van
Es), introduceerde met het rapport ‘Een beroep met perspectief. Toekomst van het leraarschap’,
het perspectief van de professionele school waarin het beroep van leraar centraal zou moeten
staan en waarbij de regelingen van de bevoegdheid van leraren meer flexibel en dynamisch
zouden moeten zijn. Ook komt er meer aandacht voor inhoudelijke aspecten van het beroep, het
vakmanschap van de leraar. De overheid, zo adviseert de commissie, zou haar verantwoordelijk-
heid moeten nemen en komt dan ook met een stelsel van beroepsprofielen en bekwaamheidsei-
sen waarin de beroepsgroep van leraren zelf een wezenlijke stem heeft. Broos en Korte (2008)
geven aan dat leraren deze vernieuwingsdrang van de overheid als een aanval op eigen professie
ervaren.

De organisatie en de wijze waarop werk wordt vormgegeven kan gedrag van leraren beinvioeden.
Een hiérarchische omgeving zou tot minder verantwoordelijkheidsgevoel kunnen leiden (Bartlett,
2004). Het tegenovergestelde zou ook gelden: professionals ruimte geven zou leiden tot verant-
woordelijkheid voor (eigen) ontwikkeling. Volgens Ballet en Kelchtermans (2008) kan een oproep
om meer verantwoordelijkheden op te nemen op schoolniveau tot stimulans voor professionele
ontwikkeling leiden, maar ook tot een conflict met de eigen taakopvatting en het zelfwaardege-
voel. Zij geven aan dat ‘door de ‘uitgebreide rol’ het werk met de leerlingen in de klas in het
gedrang komt, een aspect dat voor deze leerkracht centraal staat en waar hij/zij het gevoel van
zelfwaarde uithaalt’ (Ballet & Kelchtermans, 2008 p.41).

De werkomgeving kan dus voor passiviteit en daarmee voor deprofessionalisering zorgen.
Daarom pleit de Onderwijsraad (2007) voor meer zeggenschap voor de professional over het
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onderwijsproces waardoor de leraar als professional weer zelf vorm en inhoud kan geven aan het
onderwijsproces.

Het Sociaal Cultureel Planbureau (2001) geeft met behulp van het ‘4x R model’ aan dat de rol
van de overheid gericht zou moeten zijn op ruimte, richting, resultaat en rekenschap. In relatie
tot professionaliteit geven Zuurmond en De Jong (2010) aan dat door (1) richting te geven wordt
voorkomen dat professionals alleen eigen afwegingen maken, door (2) ruimte te bieden de
bureaucratie niet meer leidend is, door (3) resultaat af te spreken vrijblijvende inzet wordt
voorkomen en door (4) rekenschap af te leggen de gepleegde inzet wordt verantwoord (SCP,
2001). Dit 4xR-model gaat uit van vertrouwen in de professionaliteit van de professional binnen
bepaalde gestelde kaders. In het onderwijs is het afspreken van resultaat en rekenschap hierover
afleggen echter (nog) geen gemeengoed.

2.4 Professioneel handelen van de leraar

Om meer zicht te krijgen op de professionaliteit van de leraar, gaan we in deze paragraaf dieper
in op wat we verstaan onder het professioneel handelen van leraren. Een professional in een
complexe omgeving als het onderwijs kan niet alleen afgaan op routines, hij zal voortdurend zelf
kritisch moeten blijven ten aanzien van zijn professionele gedrag.

Kwakman (1999) beschrijft in termen van gedrag wat zij verstaat onder standaarden voor
professioneel handelen. Volgens haar wordt een professionele leraar geacht activiteiten te
verrichten, die onder te verdelen zijn in vier categorieén:

e zich op de hoogte houden van nieuwe ontwikkelingen en inzichten (zelfstudie, gerichte
scholing en het bezoeken van scholen die vernieuwingen geimplementeerd hebben);

e nieuwe ontwikkelingen en inzichten toepassen en uitproberen in de lespraktijk;

o reflecteren op het eigen functioneren;

e samenwerken in het kader van beleid en praktijk.

Deze gerichte (professionaliserings)activiteiten maken dat een leraar professioneel handelt en

professioneel handelen maakt adequaat reageren in onverwachte situaties mogelijk (Stijnen,

2003). Professionaliteit kenmerkt zich door het handelen voortdurend te onderzoeken met het

oog op verbetering (Verbiest & Timmerman, 2008).

Van Strien (1986) expliciteert de stappen die een professional maakt tijdens het handelen en
denken. Hij maakt daarbij gebruik van de regulatieve cyclus gericht op verbetering van de prak-
tijk. Deze cyclus bestaat uit de stappen: probleemstelling-diagnose-plan-ingreep-evaluatie. In een
regulatieve cyclus start de professional na een probleemdefiniéring met een voorlopige diagnose
van de uitgangssituatie. Een volgende stap is het bedenken van voorstellen voor een oplossing en
het voorspellen van eventuele maatregelen en het evalueren van de wenselijkheid ervan. Voor
de daadwerkelijke actie wordt de geplande actie opnieuw beschouwd en na uitvoering geévalu-
eerd. Cruciaal hierbij is dat de professional zich niet alleen toetst en spiegelt aan zijn eigen
ervaringen. Het regulatieve proces is namelijk erg individualiserend en normativiteit speelt daarin
een richtinggevende rol. Elke leraar heeft namelijk eigen opvattingen over goed onderwijs, die
leidend zijn bij de keuzes die de leraar maakt bij het doorlopen van de cyclus.

De professional onderscheidt zich volgens Van Strien van een wetenschapper doordat de
wetenschapper op academisch niveau denkt en handelt vanuit de empirische cyclus (De Groot,
1961). Deze cyclus bestaat uit de fasen: observatie-inductie-deductie-toetsing-evaluatie. Hierbij is
het proces gericht op generaliseren, bewijzen en daartoe zo objectief mogelijk te zijn.
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Een belangrijk verschil tussen de regulatieve cyclus en empirische cyclus is dat een wetenschap-
per gericht is op kennisvermeerdering en een professional op het verbeteren van handelen in de
praktijk. Een tweede verschil is dat de professional zich richt op praktijkwetenschap waarbij hij
individualiserend, normatief en holistisch kijkt. De wetenschapper of onderzoeker die gericht is
op theoriegerichte wetenschap, wil daarentegen zoveel mogelijk generaliserend en objectief zijn
(Van Strien, 1986).

Deze wijze van denken past bij professionals in bredere zin dan alleen de onderwijssector.
Bongers (2011) laat in haar oratie de bruikbaarheid van deze cycli zien voor bijvoorbeeld het
werk in de geestelijke gezondheidszorg.

2.5 Professionaliteit van de leraar

Om beter inzicht te krijgen in mogelijkheden voor de versterking van de professionaliteit van
leraren, is het door Hoyle (1975) gemaakte onderscheid waarbij niet alleen het gedrag van
leraren, maar ook de houding van leraren wordt meegenomen, van belang. Hoyle onderscheidt
‘restricted’ en ‘extended professionality’. ‘Restricted’ professionality verwijst naar een minder
theoretische, meer pragmatische (gebaseerd op ervaring) manier van werken waarbij sprake is
van autonome handelen en betrokkenheid op de effectiviteit van de eigen klas. Een leraar met
(beperkte) professionaliteit is vooral vakinhoudelijk en vakdidactisch georiénteerd en daarmee
sterk gericht op de alledaagse beroepsuitoefening in de klas (Giesbers & Bergen, 1991; Van
Gennip & Sleegers, 1994). Deze leraar kenmerkt zich verder door zich niet met anderen te
vergelijken als het gaat om verbetering van de eigen onderwijspraktijk en die ook niet in een
breder perspectief te kunnen plaatsen (Nias, 1989).

De ‘extended’ professional is daarnaast ook vakoverstijgend georiénteerd en is als lid van de
schoolorganisatie bijvoorbeeld betrokken in professionele activiteiten buiten de klas. ‘Extended
professionality’ verwijst naar betrokkenheid op niet-onderwijzende taken, een behoefte aan
theorie om meer onderbouwde keuzes te kunnen maken (Giesbers & Bergen, 1991; Van Gennip
& Sleegers, 1994). De ‘extended’ professional neemt de eigen professionele ontwikkeling serieus
en wil zichzelf voortdurend verbeteren (Hoyle, 1975). Dit doet hij door met anderen samen te
werken, het (eigen) onderwijs systematisch te evalueren en zichzelf met anderen te vergelijken.

In dit kader is het belangrijk op te merken dat beide typen niet opgevat kunnen worden als
uitsluitende typen omdat ‘extended professionality’ tevens ‘restricted professionality’ inhoudt
(Jongmans, Biemans, Sleegers, & De Jong, 1998; Kwakman, 1999). Andere, eveneens beschrij-
vende typeringen van professionaliteit, leggen evenals ‘extended professionality’, ook nadruk op
kernactiviteiten als samenwerken, reflecteren, theoretiseren, permanente professionele ontwik-
keling en onderzoek (Deckers, Klaassen, & Peters, 1996).

Nias (1989 p.167) voegt aan het onderscheid van Hoyle een derde vorm van professionaliteit
toe die zij benoemt als ‘bounded professionality’. ‘Bounded professionality’ verwijst naar het
beschouwen van gebeurtenissen in de klas in relatie tot schoolbeleid en doelen. Professionele
samenwerking bijvoorbeeld in subteams wordt als waardevol gezien en het eigen handelen
wordt vergeleken met dat van collega’s. Leraren binnen deze groep hebben het perspectief van
de hele school voor ogen en zijn gericht op en geinteresseerd in samenwerking en collegialiteit.
Ze zijn echter minder gericht op onderwijsverbetering door middel van het kennisnemen van
theorie en onderzoek en het zelf uitvoeren van onderzoek. Ook zijn ze vooral intern (school)
georiénteerd in hun benadering van andere onderwijszaken. Clement et al. (1993) geven aan dat
leraren die getypeerd kunnen worden als ‘bounded’ professionals, leraren zijn ‘die wel een
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globaal perspectief op de school verwerven en geinteresseerd zijn in collegialiteit en samenwer-
king, maar tegelijkertijd a-theoretisch en beperkt tot de eigen school blijven in hun benadering
van andere onderwijskundige thema’s.” De ‘bounded’ professional kan dus als het ware tussen de
‘restricted’ en ‘extended’ professional in geplaatst worden. In de onderwijspraktijk komen deze
kenmerken van de ‘restricted’, ‘bounded’ en ‘extended’ professional bij leraren in meer of
mindere mate tot uitdrukking. Er wordt door Evans dan ook over een ‘extended-restricted’
continulim gesproken (Evans, 2008).

In dit proefschrift nemen we als uitgangspunt dat het wenselijk is dat leraren zich ontwikke-
len tot ‘extended’ professionals omdat onderwijs in toenemende mate te complex is om gestan-
daardiseerd uit te kunnen voeren (Kwakman, 2003a; Ros, Timmermans, Van der Hoeven, &
Vermeulen, 2009). De samenleving eist ook meer verantwoording van de leraar. Dit pleit ervoor
dat leraren zich in toenemende mate zelf verantwoordelijk voelen voor hun eigen ontwikkeling
en die van collega’s en ruimte krijgen voor de invulling daarvan.

2.6 Professionele houding van de leraar

Idealiter ontwikkelen leraren zich tot ‘extended’ professionals omdat een ‘extended’ professional
de eigen professionele ontwikkeling serieus neemt en zichzelf voortdurend wil verbeteren (Bakx,
Van den Broek, et al., 2009; Hoyle, 1975). Reflectie speelt hierin een belangrijke rol net als
reflecteren op het eigen handelen zoals Kwakman (1999) dat omschrijft.

Schon introduceerde in 1987 reeds het belang van ‘reflective practice’, waarmee hij een kri-
tisch proces om vaardigheden te kunnen verfijnen in een speciaal vakgebied bedoelt. Reflective
practice houdt volgens Schén in: ‘het doordacht overwegen van de eigen ervaringen in het
toepassen van kennis in de praktijk, terwijl men gecoacht wordt door experts in de discipline’
(Schon, 1996). Leraren die reflective practice toepassen, krijgen hierdoor een dieper begrip van
de eigen stijl en kunnen effectiever handelen in hun eigen onderwijspraktijk. Volgens Schon
(1987) dient een beroepsuitoefenaar een competentieniveau te bereiken waarbij hij in staat is
om tijdens het moment van handelen zelf te reflecteren, dat wil zeggen stil te staan bij het eigen
handelen, en de handelingen bij te stellen (reflection-in-action). Reflectie wordt dus door meer-
dere wetenschappers gezien als één van de belangrijkste competenties in de professionaliteit van
leraren en is nauw verbonden met kritisch denken over het eigen handelen in de praktijk (Farrell,
1998). Reflecteren is een voorwaarde om te kunnen nadenken over het eigen functioneren om
zodoende voortdurend in ontwikkeling te blijven.

Om meer zicht te krijgen op de professionele houding van leraren met ‘extended professionality’,
maken we een uitstapje naar literatuur over de professionele houding van wetenschappers,
omdat daar meer onderzoek naar is gedaan, waarna we vervolgens de vertaalslag proberen te
maken naar de professionele houding van leraren.

In wetenschappelijke kringen is veel aandacht voor het begrip ‘professionele houding van aca-
demici’. Onderzoek en opvattingen over wat een professionele onderzoekende houding voor
wetenschappers zou moeten inhouden, bieden wellicht aanknopingspunten voor de vraag wat
we onder een professionele houding van leraren kunnen verstaan. Bij een korte verkenning van
(universitaire) websites komen aspecten voor een academische houding naar voren, zoals:
intellectuele zelfstandigheid, nieuwsgierige en kritisch-reflectieve houding, goed ontwikkeld
wetenschappelijk en maatschappelijk verantwoordelijkheidsbesef, kritisch oordeelsvermogen,
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flexibiliteit in kennisverwerving en betrokkenheid en het vermogen om kennis, inzichten, waar-

den en normen vanuit wetenschap en cultuur met elkaar in verband te brengen. In beleidsdocu-

menten van bijvoorbeeld de Universiteit van Tilburg wordt er in de definiéring bijvoorbeeld
expliciet aan toegevoegd dat het gaat om een ‘vermogen tot reflecteren op de eigen professione-
le ontwikkeling’.

De in onderzoek door Van der Rijst (2009) gevonden kenmerken van een wetenschappelijk
onderzoekende houding in het hoger onderwijs zijn mogelijk ook van toepassing op de leraar.
Van der Rijst (2009) maakt geen duidelijk onderscheid tussen een academische houding en een
onderzoekende houding, en toont aan dat er een behoorlijke variatie bestaat in de manier
waarop respondenten hun wetenschappelijk onderzoekende houding conceptualiseren. In het
onderzoek wordt aan respondenten gevraagd te beschrijven wat zij onder een onderzoekende
houding verstaan. Van der Rijst (2009, p.41) komt zo tot zes kenmerken: willen weten, willen
begrijpen, willen innoveren, willen bekritiseren, willen delen en willen bereiken, die met voor-
beelden uit interviews geillustreerd worden:

o willen weten: diepe interesse in een onderwerp en initiéle nieuwsgierigheid;

e willen bekritiseren: kritisch zijn, kritisch beoordelen van bestaande literatuur en werk van
collega’s, maar ook kritisch beoordelen van eigen werk en eigen resultaten;

e willen delen: communiceren met andere onderzoekers (bijvoorbeeld via presentaties op
conferenties, of voor directe collega’s), het organiseren van samenwerkingsverbanden met
andere onderzoekers of onderzoeksgroepen;

o willen begrijpen: verkrijgen van diep inzicht, willen uitpluizen, niet tevreden zijn met opper-
vlakkige uitleg, verder kijken dan eerste nieuwsgierigheid;

o willen bereiken: hebben van discipline, hard werken, doorzetten en doelgericht werken;

e willen innoveren: originaliteit, creativiteit, initiatiefrijk zijn.

De eerste drie aspecten (willen weten, willen bekritiseren, willen delen) worden overigens ook

door Van der Valk en Van Soest (2004) genoemd in de beschrijving van een onderzoekende

houding van leerlingen in een studie naar de onderzoeksleerlijn in het voortgezet onderwijs.

Van der Rijst (2009) beschrijft deze kenmerken vanuit intenties die wetenschappers volgens
hen zouden moeten hebben. Deze kenmerken sluiten goed aan bij de opvattingen over de
‘extended’ professional. Hoewel de operationalisatie van de kenmerken soms wel typisch is voor
een wetenschapper, zouden de zes kenmerken ook voor leraren vertaald kunnen worden. Het
willen delen bijvoorbeeld zal voor een leraar niet door middel van het communiceren met andere
onderzoekers plaatsvinden, maar met collegaleraren. De zes houdingsaspecten kunnen we als
bruikbaar voor leraren met een ‘extended’ professionality beschouwen, mits in de operationali-
satie de context van het werk van de leraar wordt meegenomen.

2.7 Tot slot

In dit hoofdstuk zijn we ingegaan op het begrip professional, de kenmerken die daarbij horen en
de mate waarin die op leraren van toepassing zijn. In dit proefschrift staat de versterking van de
professionaliteit van de leraar centraal. Hiermee bedoelen we dat leraren worden gestimuleerd
‘extended professionality’ te ontwikkelen. Een leraar met ‘extended professionality’ kenmerkt
zich door specifiek gedrag en een specifieke houding. Deze leraar ontwikkelt en deelt kennis met
collega’s, beschouwt kritisch het eigen handelen, en onderneemt leeractiviteiten om de professi-
onele praktijk te analyseren en te verbeteren. Daarnaast wordt de leraar met ‘extended professi-
onality’ gekenmerkt door een reflectieve en onderzoekende houding.
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In drie delen gaan we in dit proefschrift na hoe de professionaliteit van de leraar op drie niveaus
beinvloed wordt. We starten vanuit een brede scoop, vanuit landelijke ontwikkelingen in deel 1
en zoomen dan in naar bestuursniveau in deel 2 om uiteindelijk op het niveau van de school en
de leraar in deel 3 uitspraken te kunnen doen over versterking van de professionaliteit.
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3 Versterking van de professionaliteit
van de leraar op landelijk niveau

Inleiding

Na de beschouwing over wat professionaliteit van de leraar betekent, gaan we nu verder met het
eerste deel van het drieluik: versterking van de professionaliteit van de leraar op landelijk niveau.
In Nederland is er de laatste tien jaar steeds meer aandacht voor de leraar als professional.
Allerlei beleidsmaatregelen van de overheid zijn gericht op het versterken van de positie van de
leraar en op de professionaliteit van de leraar. In het onderwijsbeleid en in de publieke opinie
wordt vaak de veronderstelling geuit dat de kwaliteit van het onderwijs verbeterd kan worden
(Onderwijsraad, 2007). De leraar wordt daarbij gezien als de belangrijkste factor om de kwaliteit
van het onderwijs te verbeteren (Hattie, 2009). Er wordt gesteld dat de leraar als professional
een nadrukkelijke kwaliteitsimpuls nodig heeft (Commissie Rinnooy Kan, 2007; Coonen, 20053;
Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschapl, 2006, 2007a).
De hoofdvraag van dit eerste deel, ‘op welke wijze wordt door de landelijke overheid de ver-
sterking van de professionaliteit van de leraar gestimuleerd?’, valt uiteen in twee deelvragen:
e Welke ontwikkelingen zien we op het gebied van de versterking van het beroep van de leraar?
o Welke ontwikkelingen zien we op het gebied van de versterking van de professionaliteit van
de leraar?
We baseren ons voor de beantwoording van deze vragen op bestaande bronnen. Daarbij zijn
voornamelijk overheidsdocumenten en publicaties van de Onderwijsraad geanalyseerd en
documenten bestudeerd die ingaan op verklaringen voor de ontwikkelingen.

In dit hoofdstuk beschrijven we vanuit twee perspectieven de (beleids)ontwikkelingen waarvan
de interventies gericht zijn op het versterken van de professionaliteit van de leraar. In paragraaf
3.1 worden eerst de ontwikkelingen met betrekking tot de versterking van het beroep van de
leraar beschreven. Hierbij wordt onder andere ingegaan op de mate van autonomie, de status en
op de beroepsgroep. De versterking van de positie van de leraar kan gezien worden als een
noodzakelijke voorwaarde voor de versterking van de professionaliteit van individuele leraren
(Commissie Rinnooy Kan, 2007). In paragraaf 3.2 worden vervolgens (beleids)ontwikkelingen en
opvattingen, die betrekking hebben op de versterking van de professionaliteit van de individuele
leraar, geschetst. Er wordt ingezoomd op de verschuivende opvattingen over het opleiden van
leraren, de aandacht voor een professionelere school en de toenemende nadruk op onderzoek
en het gebruik van onderzoeksresultaten door leraren. De conclusies zullen tot slot worden
gepresenteerd in paragraaf 3.3.

! Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap wordt hierna in de tekst aangeduid met OCW
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3.1  Versterking van het beroep van de leraar

Met betrekking tot (de beeldvorming over) het beroep van de leraar doet zich een aantal pro-
blemen voor. In maatschappelijke discussies heeft de kwaliteit van de leraren in negatieve zin
vaak de aandacht gehad en daarnaast werd het imago van het beroep niet heel positief gewaar-
deerd (Commissie Rinnooy Kan, 2007; OCW, 2007a). De overheid heeft getracht het beroep van
de leraar te versterken, onder andere met het ‘Actieplan Leerkracht’ (OCW, 2007b). Dit was een
reactie op het advies ‘LeerKracht’ dat door de Commissie Leraren is opgesteld. Zij adviseerden
om met betrekking tot de versterking van de positie van de leraar, zowel het kwantitatieve als
het kwalitatieve probleem van de leraren aan te pakken (Commissie Rinnooy Kan, 2007). De
commissie pleitte verder ook voor betere beloning en een sterkere beroepsgroep.

In deze paragraaf wordt een analyse gemaakt van de maatregelen van de overheid en ande-
re landelijke instellingen om het beroep van de leraar te versterken. Achtereenvolgens komen
aan bod: maatregelen die status van de leraar verhogen, zoals verhoging van het salaris (3.1.1),
meer autonomie op schoolniveau en het niveau van de leraar (3.1.2) en maatregelen die gericht
zijn op de versterking en emancipatie van de beroepsgroep (3.1.3).

3.1.1 Status

In de landelijke media staat regelmatig de kwaliteit van het leraarsberoep ter discussie. Recente
discussies gaan bijvoorbeeld over het niveau van de studenteninstroom van de pabo. Er stromen
steeds minder leerlingen uit het vwo de pabo in en tegelijkertijd is er een toename van studenten
uit het mbo (Vermeulen & Vermeulen, 2006).

Ook het tekort aan vakkennis van beginnende leraren wordt regelmatig genoemd en draagt
bij aan een verlaging van de status van het beroep. Uit het advies van de Onderwijsraad (2006b)
over de versteviging van kennis in het onderwijs blijkt dat er een negatief beeld heerst over het
leraarschap en dat er steeds minder waardering is voor dit beroep (Onderwijsraad, 2006b). Het
dreigende lerarentekort, waardoor steeds vaker leraren zonder bevoegdheid voor de klas staan,
versterkt het negatieve imago.

Volgens Vermeulen en Vermeulen (2006) zijn er bepaalde oorzaken aan te wijzen die zorgen
voor deprofessionalisering van het beroep van de leraar. Een voorbeeld hiervan is dat het
onderwijs net als andere publieke sectoren mensen aantrekt die weinig ondernemend van aard
zijn. De lange aanstellingsduur aan één school met nauwelijks carrieremogelijkheden, maakt het
voor een professional bovendien geen initiatiefrijke omgeving. Daarbij komen veel problemen die
in de samenleving spelen op het bord van leraren terecht wat tot een overbelasting van leraren
leidt (Onderwijsraad, 2002). Volgens Broos en De Korte (2008) sluiten leraren onvoldoende aan
bij de verwachtingen van de maatschappij waardoor de status van het leraarsberoep de afgelo-
pen decennia een enorme duikeling heeft gemaakt.

Vroeger was erkenning en waardering automatisch verbonden met het soort beroep dat
werd uitgeoefend (Broos & Korte, 2008). Tegenwoordig moet een professional eerst erkenning
en waardering verdienen; de mening van een professional wordt niet zonder meer voor waar
aangenomen. Dit is het gevolg van bijvoorbeeld de toename van hoger opgeleiden in de samen-
leving sinds de jaren zestig en zeventig (Vermeulen, 2003).

De status van de leraar staat al tijden onder druk (Onderwijsraad, 1999, 2006c). Daarbij is de
werkdruk van de leraar in Nederland relatief hoog in vergelijking met de ons omringende landen.
Zo hebben leraren in Nederland relatief veel lesuren en is het gemiddeld aantal leerlingen per
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leraar hoger dan in omringende landen. Dit verhoogt de kans op emotionele uitputting (Van den
Brink et al., 2005).

De zorg over het prestige van het leraarschap heeft ook te maken met het gegeven dat lera-
ren volgens sommigen routineprofessionals zijn; het zijn uitvoerders (Coonen, 2005a, 2005b).
Denken en doen zijn in het onderwijs te veel van elkaar gescheiden en in aparte groepen van
personen vertegenwoordigd (Roelofs & Veeke, 2006). In een leraar zou creativiteit, denken en
doen verenigd moeten zijn (Florida, 2002). Daarbij vereist professioneel gedrag van leraren, zoals
beschreven in hoofdstuk 2, een houding die gericht is op een leven lang leren, op een kritische
houding ten aanzien van het eigen handelen en de wil om voortdurend te blijven verbeteren.

Eén van de oplossingen voor de lage status van het beroep van de leraar, die de overheid aan-
draagt in haar ‘Actieplan LeerKracht’, is de verhoging van het salaris. Het salaris van de leraren
droeg niet bij aan een gezond imago. In de jaren tachtig werd er flink bezuinigd door de overheid
en met een overschot aan leraren leidde dit tot salariskortingen. De slechte arbeidsmarktpositie
van leraren werd ook zichtbaar in het loon en in de arbeidsvoorwaarden (Broos & Korte, 2008).
Dit had een negatief effect op het professionele bewustzijn bij leraren. In 2001 werd in het
rapport ‘De arbeidsmarkt in de collectieve sector- Investeren in mensen en kwaliteit’ onder
leiding van Van Rijn dan ook gepleit voor een substantiéle verbetering van de beloning voor het
beroep van de leraar (Ministerie van Binnenlandse Zaken en Koninkrijksrelaties, 2001).

Tegenwoordig is het salaris van de leraar als startende HBO-afgestudeerde vergelijkbaar met
dat van andere sectoren. Het onderwijs kent echter nauwelijks doorgroeimogelijkheden of
functiedifferentiatie, waardoor het salaris slechts langzaam stijgt en snel achterblijft bij wat
andere HBO-professionals verdienen (Commissie Rinnooy Kan, 2007). De beloningsverschillen
van leraren ten opzichte van hoogopgeleide werknemers in andere sectoren moeten volgens de
Commissie Leraren worden ingelopen. De salarisschalen in het onderwijs moeten worden
ingekort en verhoogd.

De commissie Rinnooy Kan stelde daarnaast een nieuw functiegebouw voor waarin leraren
primair op grond van hun opleidingsniveau worden ingeschaald. Het verschil tussen de schalen is
zodanig dat het volgen van een hogere opleiding, bijvoorbeeld een masteropleiding, aantrekkelijk
zou worden. In het advies stond verder dat binnen de schalen wordt beloond naar functioneren.
Vandenberghe en Kelchtermans (2002) onderstrepen de noodzaak voor functiedifferentiatie.
Inmiddels is de invoering van de functiemix een feit (2010). Hierdoor zijn er meer mogelijkheden
om goed functionerende leraren beter te belonen. Prestatiebeloning in het onderwijs is een
speerpunt van het huidige kabinet en van de onderwijsagenda. In het Actieplan Leerkracht 2020
heeft de staatssecretaris aangekondigd om tot en met 2015 op grote schaal (totaal 150 miljoen
euro) in het onderwijs experimenten met prestatiebeloning voor leraren uit te willen voeren. Het
ministerie van OCW heeft daartoe een subsidieregeling experimenten ‘Prestatiebeloning in het
Onderwijs’ uitgeschreven. Schoolbesturen in het po, so, vo en mbo krijgen hierdoor de mogelijk-
heid om gedurende (maximaal) drie schooljaren te experimenteren met prestatiebeloning en te
onderzoeken welke kwalitatieve en kwantitatieve effecten het heeft.

Met de verbetering van de salarisopbouw en een eerlijkere beloning hoopt de overheid de
status van het beroep leraar te verhogen en te bewerkstelligen dat meer mensen voor het
beroep van leraar kiezen. Hierdoor zou het aantal onbevoegde leraren voor de klas moeten
afnemen. Of de maatregelen daadwerkelijk deze statusverhoging tot gevolg hebben en daarmee
bijdragen aan de professionaliteit van de leraar, moet nog worden afgewacht en onderzocht.
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3.1.2 De beroepsgroep

Een tweede belangrijke aspect met betrekking tot de versterking van de professionaliteit en
positie van leraren is de ondersteuning van een beroepsgroep. De nota ‘Maatwerk voor morgen’
(1999) bevatte reeds aanbevelingen voor de versterking van de beroepsgroep en van de leraren-
opleidingen (OCW, 1999). Ook in het advies van de Commissie Rinnooy Kan (2007) wordt gepleit
voor een stevige beroepsgroep.

Beroepsgroepen van professionals ontstaan vanuit de behoefte van de veelal zelfstandig en
autonoom werkende professionals. Een beroepsgroep biedt namelijk de mogelijkheid om erva-
ringen te delen, standaarden voor kwaliteit te formuleren en de kwaliteit van het werk hoog te
houden. Het Actieplan Leerkracht gaf daarom de suggestie de Stichting Beroepskwaliteit Leraren
(SBL) om te vormen tot de ‘Beroepsgroep Leraren’: een vereniging voor en door leraren. Deze
Beroepsgroep Leraren ‘De Onderwijscodperatie’ is in 2011 in het leven geroepen. Zij kunnen op
landelijk niveau belangen behartigen als het gaat om de kwaliteit van het leraarschap en zij
kunnen tevens ondersteuning bieden aan leraren bij kwaliteits- en deskundigheidsbevordering.
Een ander doel van deze beroepsgroep van leraren is om gekwalificeerde leraren te registreren
met betrekking tot hun werkervaring en scholing. Ook volgens het ministerie zou de ontwikkeling
van een (privaatrechtelijk) register van leraren kwaliteitsverhoging van leraren kunnen stimule-
ren (OCW, 2007a). In een register wordt ook het onderhouden van bekwaamheid zichtbaar (door
middel van bijscholingsactiviteiten). Inschrijven in het register gebeurt op vrijwillige basis.

Een register zou een impuls aan de professionaliteit van de leraar kunnen geven, als de in-
schrijving daarvan samen zou gaan met een vorm van waardering zoals bijvoorbeeld hogere
salariéring. Hiermee wordt (financiéle) differentiatie bedoeld zoals beschreven in 3.1.1.

Standaarden voor beroepskwaliteit

Volgens de Commissie Rinnooy Kan (2007) zou een beroepsgroep voor leraren ook standaarden
voor kwaliteit moeten formuleren. Tot vijftien jaar geleden was er bij leraren zelf geen aandacht
voor algemene kwaliteitsstandaarden. Wel zijn in 1995 vanuit de werknemers- en werkgeversor-
ganisaties beroepsprofielen opgesteld en in 1997 zijn hier op verzoek van het ministerie be-
kwaamheidseisen bij geformuleerd. In 1998 is de Stichting Beroepskwaliteit Leraren (SBL)
opgericht om de beroepsgroep te ondersteunen bij het (zelf) waarborgen en stimuleren van de
kwaliteit van de beroepsuitoefening door middel van bekwaamheidseisen en registratie. Een
concrete uitwerking van de bekwaamheidseisen voor het beroep van de leraar wordt weergege-
ven in de wet BIO (Beroepen In het Onderwijs). Deze wet (2006) regelt de vaststelling van de
bekwaamheidseisen voor onderwijsgevenden en onderwijsgerelateerde werkzaamheden van
ander personeel in de sectoren primair onderwijs, voortgezet onderwijs, beroepsonderwijs en
educatie. De wet BIO regelt dat scholen beleid moeten ontwikkelen voor het onderhouden van
de bekwaamheid van hun personeel. Het doel van de wet BIO is een minimumniveau van kwali-
teit garanderen. Dit minimumniveau wordt uitgedrukt in zogenaamde bekwaamheidseisen.

De SBL heeft in samenwerking met het werkveld als rechtstreekse uitwerking van de be-
kwaamheidseisen in de wet BIO, bekwaamheidseisen beschreven met bijbehorende competen-
ties waaraan leraren moeten voldoen. Deze bekwaamheidseisen zijn vanaf 2006 van kracht. De
SBL beschrijft het volledig beroepsmatig handelen van de leraar met de volgende competenties:
interpersoonlijk, pedagogisch, didactisch en vakinhoudelijk, organisatorisch, samenwerken met
collega’s, samenwerken met de omgeving en reflectie en ontwikkeling. Ten aanzien van bijvoor-
beeld de competentie ‘reflectie en ontwikkeling’ wordt de volgende beschrijving en bekwaam-
heidseis gegeven: ‘Een competente leraar in reflectie en ontwikkeling denkt regelmatig na over
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Zijn beroepsopvattingen en zijn professionele bekwaamheid. Hij streeft ernaar zijn beroepsuitoe-
fening bij de tijd te houden en te verbeteren. Hij weet wat hij goed en belangrijk vindt in zijn
leraarschap en van welke waarden, normen en onderwijskundige opvattingen hij uitgaat. Hij
heeft een goed beeld van de eigen competenties, zijn sterke en zwakke kanten, werkt op een
planmatige manier aan zijn verdere ontwikkeling. Hij stemt de eigen ontwikkeling af op het beleid
van de school en benut de kansen die de school biedt om zich verder te ontwikkelen’ (SBL, 2004,
p.20). De bekwaamheidseis luidt: ‘De leraar onderschrijft zijn verantwoordelijkheid voor de eigen
professionele ontwikkeling. Hij onderzoekt, expliciteert en ontwikkelt zijn opvattingen over het
leraarschap en zijn bekwaamheid als leraar (of andere functie)’ (SBL, 2004, p.21). Deze beschrij-
ving wordt vervolgens nog geconcretiseerd in gedragsindicatoren zoals: ‘Hij analyseert regelma-
tig zijn vakinhoudelijke- en vakdidactische kennis en vaardigheden en onderneemt initiatieven om
deze kennis en vaardigheden op peil te houden’ (SBL, 2004, p.22).

In 2011 is de Onderwijscodperatie gestart met de herijking van de bekwaamheidseisen. Hier-
toe hebben zij een discussienota opgesteld en leraren(teams) uitgenodigd hierop te reageren
(Onderwijscooperatie, 2011). De reacties worden verwerkt tot een nieuwe set bekwaamheidsei-
sen, die vanaf 2012 van kracht zullen zijn.

In de scholen is als gevolg van de wet BIO meer aandacht voor Integraal Personeelsbeleid
(IPB). Zo worden er bekwaamheden in bekwaamheidsdossiers vastgelegd en formuleren leraren
persoonlijke ontwikkelplannen.

3.1.3 Meer autonomie

Autonomie op het niveau van de school

Bestuurlijk gezien is de toenemende autonomie van scholen een belangrijk gegeven. De regering
stuurt sinds 1985 aan op minder ministeriéle regels en op meer verantwoordelijkheid voor de
schoolbesturen (Hooge, 1998). Volgens Hooge leidt autonomievergroting in de beslissingsbe-
voegdheid van de school tot het nadenken over variaties in het uitvoeringsproces en het afleggen
van verantwoordelijkheid hierover.

Rond 1998 kregen scholen de beschikking over een eigen nascholingsbudget waardoor er
een omslag kwam van aanbodgestuurd professionaliseren naar vraaggestuurd professionaliseren
(Van Gennip, Van Kuijk, & Van der Krogt, 2007). Met de komst van de lumpsumfinanciering in
2006 hebben basisscholen steeds meer (financiéle) speelruimte voor professionalisering gekre-
gen. Het aantal (ministeriéle) regels is beperkter waardoor er meer ruimte ontstaat voor ‘eigen’
beleid. Het doel van de lumpsum is om de kwaliteit van het onderwijs te verbeteren. Door meer
vrijheid te geven in de budgetbesteding kunnen scholen zelf accenten leggen in het beleid. Deze
verandering naar een grotere mate van autonomie voor scholen vraagt echter wel om professio-
nalisering van het beleid (Vrieze & Van Gennip, 2006).

De overheid stimuleert het professionele karakter van de school door scholen meer verant-
woordelijkheid te laten dragen voor de onderwijskundige inrichting, het personeelsbeleid en de
relatie met de omgeving. De school krijgt daarmee een grotere verantwoordelijkheid voor de
opleiding en verdere professionalisering van het personeel. Het is echter de vraag of deze grotere
verantwoordelijkheid op schoolniveau ook op het niveau van de leraren heeft geleid tot meer
invioed op het schoolbeleid en tot meer verantwoordelijkheden van individuele leraren. In het
rapport van de Commissie Dijsselbloem (2008) wordt gesteld dat de toegenomen autonomie
onvoldoende heeft geleid tot betere onderwijsresultaten en onvoldoende tot tevreden onder-
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wijsprofessionals. De commissie wijt dit vooral aan het ontbreken van een heldere afbakening
tussen de verantwoordelijkheden van scholen en verantwoordelijkheden van de overheid.

Autonomie op het niveau van de leraar

Van een onderwijsprofessional wordt een grote mate van eigen verantwoordelijkheid verwacht.
Als gevolg van veranderingen in de samenleving, wordt steeds meer van leraren als professionals
verwacht dat ze autonoom handelen, hun eigen conclusies trekken, zowel leiden als volgen,
moeilijke kwesties op een veilige manier bespreekbaar maken en het risico van mislukking dragen
(Senge et al., 2000). Autonomie heeft betrekking op het hebben van controle en het kunnen
nemen van beslissingen ten aanzien van zowel ideologische als technische zaken in de beroeps-
uitoefening. Autonomie vormt een belangrijk onderdeel van het beroep leraar (Hoyle & John,
1995; Vries, Berge, Bruining, & Verbeeck, 2003). De leraar kan in de platte organisatie van de
school vrij autonoom handelen. Hij werkt veelal in zijn eigen klaslokaal en kan binnen de gestelde
kaders zoals de kerndoelen, het rooster en schoolbrede richtlijnen zelf de wijze van lesgeven en
inhoudelijke accenten bepalen.

Nias (1989) en Hoyle en John (1995) geven aan dat autonomie een positieve uitwerking kan
hebben op de taakbeleving van leraren. Vermeulen (2010) benadrukt dat bij dit alles een goed
psychologisch contract tussen werknemer en organisatie cruciaal is en voortdurend onderhoud
vergt. Steeds opnieuw moet volgens hem de wederzijdse betrokkenheid gevoed en bevestigd
worden.

Ook Kwakman (1999) stelt dat autonomie steeds vaker in de literatuur genoemd wordt als
een noodzakelijke werkconditie om te komen tot vernieuwing in denken en handelen. In het
‘Actieplan Leerkracht’ wordt gepleit voor een vergroting van de professionele ruimte van de
leraar, zodat hij meer zeggenschap krijgt over zijn eigen werk en daarmee de kwaliteit van het
onderwijs kan vergroten. Leraren zouden daarom meer betrokken moeten worden bij de besluit-
vorming over het beleid. Deze verhoogde betrokkenheid zou ook kunnen bijdragen aan een meer
aantrekkelijk beeld van het beroep van leraar (Hogeling et al., 2009).

Er is echter ook kritiek op de nadruk van een grote mate van autonomie van leraren. Er komt
meer nadruk op het belang van samenwerking tussen leraren en afstemming over het onderwijs-
concept en de doorgaande (leer)lijnen (Hopkins, 2007). Hoewel een focus op samenwerking,
afstemming en taakverdeling makkelijk kan leiden tot een afname van de autonomie van de
individuele leraar, zijn juist deze kenmerken belangrijke voorwaarden voor de verbetering van
professionaliteit van leraren en voor een hogere onderwijskwaliteit.

Bovenstaande beschrijvingen illustreren mede de heersende ideeén dat een leraar zich moet
blijven ontwikkelen naar een autonome vakinhoudelijk expert, innovator, onderzoeker en
ontwikkelaar; een ‘extended’ professional (zie hoofdstuk 2). De geformuleerde competenties van
het SBL vormen de leidraad voor het curriculum van de lerarenopleiding. Het is de vraag in welke
mate deze bekwaamheidseisen bijdragen aan de ontwikkeling van de professionaliteit van
leraren en aan de kwaliteit van het onderwijs in het algemeen. Deze vraag is vooralsnog moeilijk
te beantwoorden. Wel blijkt uit onderzoek dat leraren in het algemeen zeer tevreden zijn met het
eigen competentieniveau. Het minst tevreden zijn ze echter met de eigen reflectieve competen-
tie en met hun vakdidactische competentie (De Brabander, Vinken, & Van Wolput, 2011).

Er zijn ook andere initiatieven en overheidsmaatregelen ontwikkeld die zich meer specifiek
gericht hebben op de versterking van de professionaliteit van de leraar. Deze maatregelen en
initiatieven worden besproken in de volgende paragraaf.
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3.2  Versterking van de professionaliteit van de leraar

Naast de hierboven beschreven beleidsmaatregelen gericht op het beroep van de leraar, is er ook
steeds meer aandacht voor de professionaliteit van de individuele leraar. Ontwikkelingen en
beleid met betrekking tot het versterken van de professionaliteit van de leraar zijn onder andere:
veranderende opvattingen over opleiden, de aandacht voor meer evidence based werken, de
nadruk op professionele ontwikkeling van leraren, het belang van onderzoek en een onderzoe-
kende houding van leraren. In deze paragraaf zullen we eerst ingaan op de versterking van de
professionaliteit van leraren door het accent op een leven lang leren en vervolgens op de ver-
sterking van de professionaliteit van leraren door het accent op leren door en van onderzoek. Tot
slot gaan we in op het initiatief de ‘Academische School’ als een casus bij uitstek voor de verster-
king van de professionaliteit van de leraar.

3.2.1 Versterking van de professionaliteit door een veranderde focus in de
opleiding

Professionele ontwikkeling van leraren wordt als één van de belangrijkste middelen gezien om de
kwaliteit en ook het imago van het onderwijs te verhogen (Van Veen et al., 2010). Ten aanzien
van het opleiden en in ontwikkeling blijven van leraren is de focus aan het verschuiven. Naar
aanleiding van discussies over de kwaliteit van het onderwijs en de professionaliteit van leraren,
gaat vanuit de overheid veel aandacht uit naar de lerarenopleiding. Vragen die daarbij gesteld
worden hebben betrekking op bijvoorbeeld welke competenties van belang zijn voor de starten-
de leraar en welke competenties de leraar ook tijdens het uitoefenen van het beroep verder kan
ontwikkelen. Veel pabo’s hechten, onder invioed van deze focus, steeds meer belang aan de
ontwikkeling van een onderzoekende en lerende houding. In de pabo’s is een accentverschuiving
zichtbaar gericht op ontwikkeling van vaardigheden waarmee de studenten zich zelfstandig
blijvend verder kunnen ontwikkelen. Het gaat dan om vaardigheden als bijvoorbeeld reflectie op
het eigen handelen, het doen van onderzoek en het oplossen van praktijkproblemen.

Mede als gevolg van de kritiek op de kwaliteit van het onderwijs en de professionaliteit van
de beginnende leraar, hebben de opleidingen nagedacht over de vraag aan welke kwaliteiten een
startbekwame leraar zou moeten voldoen en welke competenties studenten in de opleiding en
welke in de praktijk zouden kunnen leren. We zien drie wijzigingen in de focus van het beleid van
pabo’s:

1. Er is meer nadruk op vaardigheden zoals het ontwikkelen van een onderzoekende houding
(Fontys, 2011; Van der Linden, Bakx, Ros, Beijaard, & Vermeulen, 2012);

2. Er komt meer nadruk op vakinhouden (Commissie Kennisbasis Pabo, 2012);

3. Eris meer samenwerking en afstemming met het basisonderwijs, waardoor opleiding, profes-
sionalisering en schoolontwikkeling meer op elkaar zijn afgestemd (Vandenberghe, 2002). Ook
krijgt de stageplaats een andere positie (Timmermans, 2012).

Het eerste punt heeft betrekking op het ‘leren leren’ en het leren om problemen in de beroeps-

praktijk op te lossen. Zo is er op veel pabo’s een omslag zichtbaar naar meer competentiegericht

leren, waarbij kennis, vaardigheden en houding in betekenisvolle authentieke situaties als geheel
worden aangesproken. Competentiegericht leren spreekt bekwaamheden aan die volgens de
beroepsgroep noodzakelijk zijn om adequaat te kunnen omgaan met kernopgaven waarmee de
leraar als beroepsbeoefenaar wordt geconfronteerd (Onstenk, 1997). Competentiegericht
onderwijs is erop gericht studenten vaardigheden aan te leren waarmee ze in hun latere be-
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roepsuitoefening verder kunnen leren. Het gaat dan vooral over: kritisch kunnen reflecteren, een
onderzoekende houding hebbenen het kunnen omgaan met problemen uit de beroepspraktijk.
Deze competentiegerichte vaardigheden kunnen de ontwikkeling naar een ‘extended’ professio-
nal bevorderen.

Op deze competentiegerichte benadering is ook kritiek gekomen. De competentiegericht-
heid belemmert volgens Korthagen (2004) het zelfgestuurd leren, zorgt voor focus op bewijzen in
plaats van professioneel leren en leidt tot een versmalling van het professionele leerproces
vanwege de gerichtheid op het door de opleiders geformuleerde competentiekader.

In het hbo wordt daarnaast de ontwikkeling naar het doen van meer onderzoek zichtbaar
(Andriessen, 2007). Het ministerie OCW heeft vanaf 2001 de mogelijkheid gecreéerd voor hbo-
instellingen om lectoraten in te stellen om praktijkgericht onderzoek te doen met als doel bij te
dragen aan de kennisbasis en professionalisering van leraren. Deze lectoraten vervullen vooral
een rol in het toegankelijk maken van onderzoek voor de leraren en het werkveld (SKO, 2004). Op
de lerarenopleidingen is in het curriculum steeds meer aandacht en plaats ingeruimd voor
praktijkgericht onderzoek. Startende leraren beschikken door deze ontwikkelingen over meer
kennis en vaardigheden met betrekking tot het uitvoeren van praktijkgericht onderzoek en
worden zo gestimuleerd een blijvende onderzoekende houding te ontwikkelen.

Het tweede aspect waarop pabo’s aandachtspunten formuleren heeft betrekking op de vak-
inhoud. De Commissie Dijsselbloem spreekt in het rapport ‘Tijd voor Onderwijs’ haar zorg uit over
het niveau van de lerarenopleidingen. Zo stelt de commissie vast dat de aandacht voor vakinhou-
den sterk is verminderd. De commissie pleit, in afwijking van wat in het hoger onderwijs gebrui-
kelijk is, voor vastgestelde curricula en examenprogramma’s. Mede door deze uitspraken is er
momenteel landelijk veel aandacht voor (verbetering van) de kennisbasis van leraren. Het gaat
daarbij vooral om de vakinhoudelijke kennis en de vakdidactische kennis.

De openlijke kritiek op onderwijsprogramma’s van pabo’s heeft al geleid tot een betere be-
schrijving van de doelen en tot het formuleren van landelijke kennisbases voor diverse vakinhou-
den. De Commissie Kennisbasis pabo (2012) onder leiding van Meijerink (hierna te noemen
Commissie Meijerink) heeft in haar advies de kennisbases opgenomen en adviseert om deze
kennisbases als uitgangspunt te gebruiken voor landelijk gecoérdineerde curriculum- en toets-
ontwikkeling voor de pabo’s (Commissie Meijerink, 2012).

Het derde aandachtspunt van de lerarenopleidingen betreft de verbeterde afstemming met
het werkveld. De veronderstelling is dat het beroep van leraar basisonderwijs om toegepaste
kennis en vaardigheden in de dagelijkse praktijk vraagt, waardoor een sterker accent op werkple-
kleren is ontstaan. Dit krijgt vorm door relatief veel stagetijd in de opleiding. Deze grote aandacht
voor werkplekleren was zichtbaar in de pilots van het ministerie van OCW ‘Opleiden in School’.
Een opleidingsschool is een school binnen een samenwerkingsverband van een schoolbestuur en
opleidingsinstituut, waarin men de verantwoordelijkheid deelt voor de opleiding van nieuwe
leraren, voor de professionalisering van de leraren op school en op het opleidingsinstituut en
voor de verbetering van de praktijk om het uiteindelijke leerlingresultaten te verbeteren (Roelofs,
2002). Veel lerarenopleidingen hebben samenwerkingsverbanden met meerdere scholen waar-
door aansluiting versterkt wordt tussen de ontwikkelingen binnen scholen en de opleidings-
school. Belangrijke doelen van opleidingsscholen zijn:

e professionele voorbereiding voor toekomstige leraren;

e professionele ontwikkeling van leraren in functie;

e praktijkgericht onderzoek door leraren;

e verbetering van het leren en de resultaten van leerlingen.
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Tot nu toe zijn de opleidingsscholen nog vooral op het eerste punt gericht, maar soms ook op het
tweede. Momenteel worden er in dit kader geen pilots meer uitgevoerd. Als scholen echter aan
bepaalde voorwaarden voldoen kunnen ze in aanmerking komen voor een ‘keurmerk’. Dit
keurmerk geldt als voorwaarde voor extra financiering voor een select aantal opleidingsscholen.
Het keurmerk wordt vanaf het schooljaar 2009-2010 verleend.

3.2.2 Versterking professionaliteit door veranderde focus op professionalisering

In toenemende mate wordt erkend dat naast opleiden ook andere vormen van leren gedurende
de beroepsloopbaan van de leraar een belangrijke functie vervullen in de versterking van de
professionaliteit (Kwakman, 1999; Onstenk, 2001). Scholen en leraren zien steeds meer het
belang van voortdurende ontwikkeling. Het is niet meer alleen de schoolleider die de leraar naar
een cursus ‘stuurt’ of een studiedag organiseert. De verantwoordelijkheid wordt steeds meer
gelegd bij de leraar zelf. Mede door veranderende opvattingen over het leren door leraren en het
belang van het leren tijdens de uitvoering van het werk (het zogenoemde werkplekleren) worden
andere eisen gesteld aan de werkplek als leeromgeving en zijn bepaalde kenmerken van de
lerende meer van belang (Timmermans, 2012). Voor de werkplek is het van belang dat deze een
rijke leeromgeving biedt. Kansen die de werkplek biedt worden niet altijd benut door leraren. De
lerende bepaalt zelf waarin hij participeert en wat hij er vervolgens van leert (Timmermans,
2012). Uit hoofdstuk 2 is gebleken dat een leraar met ‘extended professionality’ wordt geken-
merkt door het zelf initiatieven nemen voor verbetering van de kwaliteit van het onderwijs, het
samen met collega’s kritisch reflecteren op de kwaliteit van hun werk en het gezamenlijk werken
aan schoolontwikkeling en het invoeren van vernieuwingen. Leraren moeten volgens Faber
(2007) meer openstaan voor spontane leerprocessen en over een meer kritische, lerende hou-
ding beschikken. Daarnaast moet ook de werkplek voorwaarden creéren om leren te stimuleren
(Bergen, 2005; Van Mulken, 2006).

Op beleidsniveau is er ook steeds meer aandacht voor professionele ontwikkeling van indivi-
duele leraren. Denk hierbij bijvoorbeeld aan de invoering van een scholingsfonds ‘Lerarenbeurs’
(OCW, 2007a) waarop bevoegde leraren een beroep kunnen doen voor een financiéle bijdrage
voor het volgen van een opleiding die tot een extra kwalificatie of specialisatie leidt. Deze
beleidsmaatregel, waarin individuele scholing van leraren wordt gestimuleerd kan echter haaks
staan op professionalisering door gezamenlijke schoolontwikkeling en het ‘leren van elkaar’.

3.2.3 Versterking van de professionaliteit door de focus op onderzoek

Een tweede reeks ontwikkelingen die van invloed is op het versterken van de professionaliteit
van de leraar heeft betrekking op de focus op onderzoek. Zo wordt door verschillende auteurs
benoemd dat het doen van praktijkgericht onderzoek bijdraagt aan praktijkverbetering en
professionalisering (Van der Linden et al., 2012; Vermeulen, Keijzer, Bokhorst, & Van Dam, 2006).
De Onderwijsraad (2006a) onderschrijft dit en ziet het betrekken van leraren bij de uitvoering van
onderzoek als belangrijke oplossingsrichting voor het bij elkaar brengen van onderwijsonderzoek
en onderwijspraktijk. Onderzoek kan op twee manieren bijdragen aan de versterking van de
professionaliteit van leraren:
e |eraren kunnen door beter gebruik te maken van wetenschappelijke onderzoeksgegevens over
welke onderwijsvormen effectief zijn, betere keuzes maken bij de inrichting van hun onderwijs
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en daardoor hun onderwijs verbeteren en zichzelf ontwikkelen. Zij vergaren meer kennis over
onderwijs (Van der Linden et al., 2012) op een deductieve wijze (Van Strien, 1986);

e |eraren kunnen zelf door systematisch gegevens te verzamelen en te analyseren de kwaliteit
van hun onderwijs verbeteren en zichzelf ontwikkelen (Van der Linden et al., 2012). Dit is wat
Van Strien (1986) typeert met een inductieve wijze van kennis vergaren.

Op deze twee aspecten wordt verder ingegaan.

Leren van onderzoek

De onderwijspraktijk maakt weinig gebruik van wetenschappelijke kennis om de onderwijsprak-
tijk te verbeteren. In dit verband wordt ook gesproken over de kloof tussen onderwijsonderzoek
en onderwijspraktijk (Broekkamp & Hout-Wolters, 2006; Commissie De Graaf, 2011; Pieters &
Vries, 2005; Van der Zee, 2009). Oorzaken voor dit probleem worden gezocht in cultuur- en
taalverschillen tussen leraren en wetenschappers, de druk op wetenschappers om in weten-
schappelijke tijdschriften te publiceren (Ros & Teune, 2009) en een gebrekkige kennisbasis bij
leraren waarop voortgebouwd kan worden. De praktijk maakt weinig gebruik van de beschikbare
kennis en lijkt ook onvoldoende in staat om praktijkbehoeften over te brengen naar het onder-
zoek. Het onderzoek levert op zijn beurt onvoldoende kennis die bruikbaar is in de schoolpraktijk.
Dit vraagt zowel om vergroting van de professionaliteit van de leraren (de gebruikers) als om een
betere aansluiting van het onderwijsonderzoek op de vragen vanuit de praktijk (Commissie De
Graaf, 2011).

Door de Onderwijsraad (2006a) wordt gepleit voor meer focus op een evidence based bena-
dering in het onderwijs. We spreken van evidence based onderwijs als een methode of aanpak
via wetenschappelijk onderzoek zijn werking heeft bewezen (Onderwijsraad, 2006a). Evidence
based werken kan helpen om verantwoord te vernieuwen door beschikbare kennis over leren toe
te passen (Volman, 2008). Deze benadering kan bijdragen aan de professionele groei van de
leraar als die kennisneemt van de laatste onderzoeksresultaten op het gebied van onderwijs en
leren. Aan werkzaam gebleken aanpakken zullen leraren echter altijd hun eigen interpretatie
geven en moeten geven (Leeman & Volman, 2001; Ten Dam, Volman, & Wardekker, 2005).

In de gezondheidszorg is al veel ervaring opgedaan met evidence based practice. In het on-
derwijs behoort de Verenigde Staten tot de voorlopers. De overheid heeft deze benadering
gestimuleerd via bijvoorbeeld de subsidieregeling ‘OnderwijsBewijs’ en het ondersteunen van het
Top Institute for Evidence Based Educational Research (TIER). Er wordt echter ook kritiek geuit op
deze benadering, zowel door wetenschappers als vanuit de praktijk (zie bijvoorbeeld Martens,
2010). Het blijkt niet mogelijk om voor ieder vraagstuk een evidence based benadering te kiezen.
Gravemeijer en Kirschner (2007) beschrijven problemen bij gerandomiseerd experimenteel
onderzoek in het onderwijs. Het zou volgens hen niet uitvoerbaar, niet betaalbaar, te generalise-
rend en vertragend zijn. Vaak wordt te licht gedacht over de mogelijkheden tot evidence based
onderwijs. Vergeleken met bijvoorbeeld onderzoek naar medicijnen is onderwijs dermate
complex en spelen zoveel variabelen een rol dat er voor het onderwijsveld maar weinig echt
‘bewijs’ beschikbaar is (Biesta, 2007; Bolhuis, 2009b; Martens, 2010; Ros & Van der Hoeven,
2009). Omdat de aard van het onderwijs waarbij sprake is van een hoge mate van interactiviteit
en onverwachte gebeurtenissen gecompliceerd is, is het vaak niet mogelijk om op basis van
onderzoek te komen tot handelingsvoorschriften die (altijd) effectief zijn (Berliner, 2002; Broek-
kamp & Hout-Wolters, 2006). Daarnaast laat het verkregen bewijs zien wat werkt, maar niet hde
het werkt (Van der Zee, 2009). Veel auteurs geven daarom de voorkeur aan de term ‘evidence
informed’ werken (Ros & Van der Hoeven, 2009). Hierbij staat het handelen (het maken van



DEEL 1 | HOOFDSTUK 3

keuzes) gebaseerd op wetenschappelijke kennis centraal. Voor de leraar als professional bete-
kent het dat hij een houding moet hebben waaruit nieuwsgierigheid naar onderwijskundig
onderzoek blijkt om hiermee zijn eigen handelen te verbeteren.

Het uitbrengen van onderzoeksrapporten volstaat niet om leraren tot toepassing van nieuwe
inzichten over wat werkt te brengen. Onderzoekers zouden meer kennis van de onderwijspraktijk
moeten hebben. Leraren zouden actief geinformeerd moeten worden en overtuigd van het
belang van verworven inzichten (Onderwijsraad, 2003a). Het is van belang om aan te sluiten bij
vragen van scholen en bij de uitvoering van het onderzoek meer samen te werken met de
onderwijspraktijk (Stijnen & Martens, 2011). Daarnaast is ondersteuning nodig om deze inzichten
te kunnen benutten in hun eigen onderwijspraktijk. Er is dus samenwerking nodig tussen kennis-
ontwikkelaars, intermediairs en gebruikers. De Onderwijsraad (2006a) stelt daarnaast voor om
één of meerdere leraren per school bij te scholen tot zogenaamde interne kennisontwikkelaars.
Deze leraren zouden in staat moeten zijn om heldere kennisvragen te formuleren, deze te
beantwoorden bijvoorbeeld via kleine studies en zouden resultaten moeten kunnen vertalen en
implementeren.

Van oudsher is er geen onderzoekscultuur op de pabo’s, onder andere vanwege de splitsing
tussen hbo en wetenschappelijk onderwijs in Nederland, in tegenstelling tot veel andere landen.
Leraren worden in hun opleiding daardoor nauwelijks met onderzoek geconfronteerd en maken
ook weinig gebruik van de resultaten van (wetenschappelijk) onderzoek (Van der Linden et al.,
2012). Door de introductie van lectoraten sinds 2001 op hogescholen in Nederland en de toene-
mende aandacht voor onderzoek in het curriculum begint hier verandering in te komen.

De belangstelling van scholen voor (praktijkgericht) onderzoek lijkt in de afgelopen jaren toege-
nomen. Het onderwijsonderzoek heeft tot nu toe onvoldoende toegankelijke en voor scholen
begrijpelijke resultaten, concrete handvatten en aangrijpingspunten opgeleverd, dat deze
daadwerkelijk tot de versterking van de kwaliteit van de professionaliteit kiinnen leiden (Mar-
tens, 2010). Samenwerking tussen leraren en onderwijsonderzoekers kan het verbeteren van
onderwijspraktijk in de hand helpen (Coonen & Nijssen, 2011; Onderwijsraad, 2011b). Daarbij is
wel de vraag of leraren voldoende zijn toegerust om de onderzoeksresultaten te vertalen naar de
specifieke context van de eigen situatie. De Commissie Rinnooy Kan (2007) bepleitte een verster-
king van het opleidingsniveau van leraren, onder andere om hen meer onderzoeksminded te
maken.

Leren door onderzoek

Al sinds de Lissabonverklaring (2000) is er meer aandacht voor het doen van onderzoek. Onder-
zoek wordt steeds belangrijker onder meer als gevolg van de toenemende aandacht voor kwali-
teitszorg in schoolorganisaties, de toenemende druk op scholen om te voldoen aan de extern
opgelegde eisen en de publieke discussie over de effectiviteit van scholen (Onderwijsraad, 2008a,
2008b; Van der Linden et al., 2012).

Steeds meer wordt het belang erkend voor het zelf uitvoeren van kleinschalig, evidence ba-
sed werken in een oplossingsgerichte aanpak, maar verkennen eerst grondig het probleem. Door
het uitvoeren van onderzoek krijgen de leraren beter zicht op de knelpunten, op de oorzaken
hiervan, op de effecten van de interventies die ze doen en op de wijze waarop ze het onderwijs
verder kunnen verbeteren (Ros & Teune, 2009). Ros en Teune geven ook aan dat leraren door het
doen van onderzoek een kritische houding ontwikkelen ten opzichte van aannames over wat
goed onderwijs is.
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Maatregelen van de overheid die gericht zijn op het stimuleren van onderzoek door leraren zijn
bijvoorbeeld: het stimuleren van onderzoek in pabo-curricula, het stimuleren van opbrengstge-
richt werken en het stimuleren van academische basisscholen. We bespreken deze maatregelen
hieronder kort.

In de pabo-curricula heeft onderzoek een nadrukkelijke plek gekregen. De aanleiding hier-
voor kan volgens Bakx, Breteler, Diepstraten en Copic (2009) onder andere gevonden worden in
de discussie over het hbo-niveau van lerarenopleidingen. Invioeden vanuit de overheid zijn
zichtbaar in visitatierapporten, adviezen van de HBO-raad en de Onderwijsraad, de formulering
van de Dublin-descriptoren en wettelijke bekwaamheidseisen. Het onderzoek op de pabo’s kan
betrekking hebben op twee doelstellingen. Volgens Ax, Ponte en Brouwer (2008) kan onderzoek
op de eerste plaats worden ingezet als leermiddel om kennis over bepaalde onderwerpen te
vergaren. Hierbij wordt het onderzoek als didactiek ingezet. Op de tweede plaats kan onderzoek
een doelstelling zijn waarmee onderzoeksvaardigheden en een onderzoekende houding gevormd
kunnen worden, zodat de leraar in staat is zijn eigen praktijk te onderzoeken.

Het opbrengstgericht werken wordt nadrukkelijk genoemd in de kwaliteitsagenda Primair
Onderwijs (OCW, 2007c). Het opbrengstgericht werken is het gericht werken vanuit doelen die
gebaseerd zijn op toetsgegevens, om leerlingresultaten te verbeteren (Bakx, 2010). Een gericht-
heid op opbrengstgericht werken vraagt volgens Bakx van de leraar onder andere een reflectieve
en onderzoekende houding.

Academische basisscholen, scholen met een sterke nadruk op het doen van onderzoek en
het creéren van een onderzoekende houding, worden sinds 2006 gestimuleerd door een subsi-
dieregeling in de vorm van dieptepilots. De Onderwijsraad adviseerde in 2011 het (verder)
stimuleren van netwerkvorming van scholen samen met ontwikkelaars en onderzoekers. In
hetzelfde advies geeft de Onderwijsraad aan dat leraren een onderzoeksgerichte houding zouden
moeten ontwikkelen en dat er sommige leraren op scholen zich zouden moeten specialiseren in
praktijkgericht onderwijsonderzoek. In de volgende paragraaf gaan we hierop verder in. Ook het
volgen van een masteropleiding zou kunnen bijdragen aan meer kennis en vaardigheden met
betrekking tot praktijkgericht onderzoek (Onderwijsraad, 2011b).

3.3 De academische school

Een initiatief, om de professionaliteit van de leraren te versterken, bij uitstek, is het project de
‘Academische School’. Hier komen de focus op opleiden, professionaliseren en onderzoek bij
elkaar. Het project ‘Academische School’ van OCW is gericht op scholen in het primair en voort-
gezet onderwijs. Om goed zicht te krijgen op het doel van de ‘Academische School’, start deze
paragraaf met achtergronden en een definitie. We gaan daarbij specifiek in op academische
basisscholen.

Een academische basisschool is een verbijzondering van de opleidingsschool. Deze scholen
verbinden het opleiden in de school met onderwijsinnovatie en fundamentele kennisontwikke-
ling met behulp van onderzoek (OCW, 2005). Het leren op de werkplek wordt als basisvoorwaar-
de gezien, waardoor er een andere dynamiek binnen scholen ontstaat: leren, werken, opleiden,
professionaliseren en onderzoeken komen als functies in de school bij elkaar. Een leven lang
leren voor onderwijspersoneel krijgt hiermee concreet vorm. Roelofs en Veeke (2006) sluiten
hierbij aan en definiéren een academische basisschool als een lerende organisatie, waarin het
opleiden van (startende) leraren verbonden wordt aan onderzoek, schoolontwikkeling en innova-
tie, zodat scholen zelf in staat zijn kennis te produceren. Voor de leraar als professional betekent
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dit dat hij zich de rollen van onderzoeker, ontwikkelaar en opleider eigen zal moeten maken om
innovaties goed vorm te kunnen geven.

De ontwikkeling naar een academische basisschool komt niet helemaal uit de lucht vallen. In
de Verenigde Staten is er reeds midden jaren ‘80 aandacht voor het fenomeen PDS (Professional
Development School), bedoeld om het onderwijs en de lerarenopleiding te verbeteren (Bakx,
Bergmans, Grootswagers, Teurlings, & Verbiest, 2003). De aanleiding hiervoor was het lerarente-
kort, de noodzakelijke verbetering van het onderwijs, de vernieuwing van de lerarenopleiding en
de toepassing van een andere, constructivistische visie op professionalisering waarbij het accent
meer op leren in plaats van op opleiden kwam te liggen. Teitel (2003) beschrijft de doelen van de
Professional Development Schools als het verbeteren van scholen, het beter voorbereiden van
nieuwe leraren, ondersteuning voor de groei en ontwikkeling van alle opleiders en gebruik maken
van onderzoek om te zien wat werkt en wat niet werkt.

In de Nederlandse context is steeds meer aandacht voor een verbinding van de lerarenoplei-
ding met het werkveld met als doel de kwaliteit van het opleiden van startende leraren te
vergroten. Maar het gebruik van onderzoeksresultaten of het uitvoeren van eigen onderzoeksac-
tiviteiten is nog niet gebruikelijk in de onderwijspraktijk. In 2006 heeft het ministerie van Onder-
wijs, Cultuur en Wetenschap een idee van een bestuur uit het werkveld opgepakt over de
versterking van de professionaliteit door het doen van onderzoek in de eigen onderwijspraktijk.
Door OCW (2005) is een dieptepilot geformuleerd waarin ruimte gegeven werd aan scholen die
bereid en in staat waren om toekomstige leraren op te leiden voor meer dan hun eigen behoefte
én aan scholen die het opleiden in school konden verbinden met onderwijsinnovatie en funda-
mentele kennisontwikkeling. De scholen en/of besturen dienden daarin samen te werken met
een lerarenopleiding en met wetenschappers (CFl, 2005).

Schoolbesturen konden onder deze condities subsidie ontvangen om initiatieven in de rich-
ting van een academische (opleidings)(basis)school verder uit te werken. Voorwaarden voor het
ontvangen van de subsidie waren dat het opleiden van aankomende leraren een grote rol moest
spelen, dat er aandacht moest zijn voor onderwijsinnovatie en onderzoek en dat inzichtelijk
gemaakt kon worden hoe de financiéle impuls van de overheid vertaald werd in resultaten.

In verschillende regio’s zijn aanvragen gehonoreerd waarbij het project overal anders opge-
pakt werd. Zo zijn er besturen die gericht één school hebben aangewezen om zich tot academi-
sche school te ontwikkelen en besturen die meer scholen kleinere stappen hebben laten
ondernemen om zich in de richting van een academische school te ontwikkelen. De pilotperiode
liep van september 2006 tot september 2008 en de eindevaluaties (zelfevaluaties van de pilots)
laten zien dat de ervaringen van de scholen zelf positief te noemen zijn.

Academische opleidingsscholen, die het opleiden in de school verbinden aan onderzoek,
krijgen als vervolg op de pilots van 2005-2008 de gelegenheid om mee te werken aan een
verdiepingsslag (tussen 2009 en 2011). Om in aanmerking te komen voor (gesubsidieerde)
deelname aan deze verdiepingsslag moesten de scholen in principe aan alle voorwaarden van
een ‘reguliere’ opleidingsschool voldoen en in aanvulling daarop aan een aantal extra voorwaar-
den. Inmiddels is er ook een ‘regeling verankering academische opleidingsschool 2012-2016’, die
is bedoeld als aanloop naar structurele financiering.

In academische (basis)scholen hebben leraren voor het eerst zelf de rol van onderzoeker op-
gepakt, vaak begeleid door een lerarenopleiding of een andere kennisinstelling. Door de nadruk
op onderzoek en gebruik van onderzoeksresultaten in combinatie met onderwijsinnovatie en
leren in teamverband is de academische (basis)school een project dat bij uitstek gericht was op
het versterken van de professionaliteit van de leraar. Immers juist het verbeteren van het
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onderwijs, gebruik makend van onderzoek en kennis buiten de school zijn kenmerken van een
“extended’ professional’ (zie ook hoofdstuk 2).

34 Conclusie

In de landelijke ontwikkelingen gericht op de versterking van het beroep leraar en op de profes-
sionaliteit van de leraar kunnen grofweg drie lijnen getraceerd worden die van grote invioed zijn
geweest op de professionaliteit van de leraar, namelijk: 1) verandering in autonomie, 2) de
aandacht voor praktijkgericht onderzoek en 3) verandering in denken over professionaliserings-
beleid. Deze lijnen vertonen onderlinge samenhang.

3.4.1 Verandering in autonomie

De eerste lijn betreft de wijze van besturing van het primair onderwijs en de mate waarin scholen
autonoom kunnen handelen. Tot de jaren tachtig was er sprake van een relatief grote regeldicht-
heid. Dit blijkt uit het grote aantal regels en voorschriften, waarmee scholen werden geconfron-
teerd. Alle budgetten die de scholen ontvingen waren geoormerkt. Voor de scholen was er
nauwelijks ruimte om eigen beleid te voeren.

In de situatie na 1980 kwam er geleidelijk meer autonomie voor scholen. Scholen kregen
meer ruimte om eigen beleid te ontwikkelen. Besturen kregen ook meer financiéle ruimte. Door
de lumpsumfinanciering werden besturen in staat gesteld zelf beleid te voeren en prioriteiten te
leggen. Velen vroegen zich echter af of scholen deze grote mate van autonomie wel aankonden.
In deze tijd ontstond er veel aandacht voor de professionaliteit van de leraar.

Een doorbraak was het rapport van de Commissie Dijsselbloem (2008). Hierin werd het
standpunt verwoord dat de overheid in grote mate het ‘wat’, de doelen, zouden moeten bepalen
en de scholen zouden zelf het ‘hoe’, de didactische aanpak, moeten kunnen bepalen (Commissie
Dijsselbloem, 2008).

De toegenomen autonomie was vooral merkbaar op het niveau van schoolbesturen en ma-
nagement. De opkomst van Beter Onderwijs Nederland (BON) in 2006 duidt op meer aandacht
voor de positie van de leraar.

Aanhoudende geluiden in de publieke opinie over daling van onderwijsniveaus leidden ertoe
dat de overheid toch nog regelmatig in actie komt en maatregelen neemt via inspectietoezicht.
Ook worden veel middelen aan de scholen toebedeeld in de vorm van geoormerkte subsidies,
waarvoor scholen een plan moeten indienen en verantwoording moeten afleggen. Daardoor lijkt
er tegenwoordig weer meer sprake van herregulering, waarbij er weer meer door de overheid
wordt bepaald. Voorbeelden hiervan zijn de druk op scholen om opbrengstgericht te werken,
waar de Inspectie van het Onderwijs op toeziet (Inspectie van het Onderwijs, 2011; OCW, 2007c;
Visscher & Ehren, 2011) en de verplichting voor scholen om vanaf 2012-2013 de Cito-toets af te
nemen. Een ander voorbeeld is dat er meer Inspectietoezicht is op de kwaliteit van het perso-
neelsbeleid. Dit heeft geleid tot verplichtingen op het gebied van bekwaamheidsdossiers. Dit
wordt soms door het werkveld opgevat als een verlies aan vertrouwen in decentraal denkwerk.

Uit bovenstaande blijkt dat in de eerste lijn eerst sprake was van weinig ruimte voor scholen
naar ruimte bieden en vertrouwen geven door de overheid aan de besturen en dat er nu een
beweging ontstaat van weer meer controle.
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3.4.2 Aandacht voor praktijkgericht onderzoek

De tweede lijn die van invloed is geweest op de professionaliteit van de leraar, is de aandacht
voor praktijkgericht onderzoek. De opvatting over en de positie van onderwijskundig onderzoek
is de laatste jaren veranderd. Tot de jaren tachtig is impliciet uitgegaan van het RDD model
(Research Development Diffusion) bij de verspreiding van onderzoeksresultaten ten behoeve van
scholen. Het resultaat was dat uitkomsten van onderwijsonderzoek nauwelijks door leraren
werden toegepast in de praktijk. Er werd een kloof tussen onderwijspraktijk en onderwijskundig
onderzoek geconstateerd (Broekkamp & Hout-Wolters, 2006). Hierdoor kon onderzoek geen
bijdrage leveren aan de professionaliteit van de leraar (Martens, 2010). Het onderzoek stond te
ver af van de concrete hulpvragen van leraren.

Hierbij speelt de tweedeling in het hoger onderwijs in Nederland een rol: in Nederland zijn
universiteiten vooral gericht op fundamenteel wetenschappelijk onderzoek. In hogescholen was
er geen onderzoekstraditie. Vooral sinds de komst van lectoraten staat praktijkgericht onderzoek
meer centraal in de pabo’s, omdat steeds meer de opvatting wordt gedeeld dat professionals
dienen te worden opgeleid in een onderzoeksmatige (state-of-mind) omgeving. Leraren, be-
leidsmakers en onderwijsonderzoekers zoeken naar mogelijkheden om het onderwijs te verbete-
ren door de relatie tussen onderzoek en onderwijs te versterken (Onderwijsraad, 2006a).

Vanuit de overheid werd vervolgens steeds meer nadruk gelegd op het evidence based wer-
ken (Bolhuis, 2009a), nadat er veel kritiek werd geuit op allerlei vernieuwingen in het onderwijs
die zonder wetenschappelijk bewijs van de effectiviteit ervan werden ingevoerd (Commissie
Dijsselbloem, 2008). De strikte evidence based benadering blijkt echter niet houdbaar en steeds
vaker werd de voorkeur gegeven aan de term evidence informed werken (Ros & Van der Hoeven,
2009). Evidence informed werken houdt in dat scholen wel op de hoogte zijn van wetenschappe-
lijke kennis en deze kennis ook gebruiken bij hun onderwijs, maar dat niet alle aanpakken ook
bewezen hebben te leiden tot hogere leerprestaties bij leerlingen, zoals evidence based werken
suggereert (Ros & Van der Hoeven, 2009).

Tegelijkertijd is er de laatste jaren meer aandacht voor praktijkgericht onderzoek en kennis-
creatie door de scholen zelf. Onderzoek wordt gezien als middel om professionaliteit van leraren
te versterken. Onderzoek in scholen wordt gepromoot als middel om de kloof tussen onderwijs-
theorie en onderwijspraktijk te overbruggen, het onderwijsniveau te verbeteren en leerlingen en
leraren te beschermen tegen onbezonnen vernieuwingen (Volman, 2008).

In haar advies pleit Commissie De Graaf (2011) in dit kader voor verandering op diverse ni-
veaus waardoor onderwijskundig onderzoek bruikbaar wordt voor de onderwijspraktijk. Dat
rapport pleit voor meer aandacht voor kennisvalorisatie (benutting) van onderzoek bij universi-
teiten en daarnaast praktijkgericht onderzoek aansluitend bij de vragen en problemen van
scholen (zie ook Coonen & Nijssen, 2011).

Deze ontwikkelingen om de kloof tussen onderzoek en onderwijs te overbruggen wijzen in de
richting van meer participatie van leraren bij de programmering en uitvoering van onderzoeksac-
tiviteiten. Een gebrek aan onderzoeksvaardigheden en onderzoekende houding is daarbij een
probleem. Meer aandacht voor onderzoek en onderzoekende houding in de opleiding kan
wellicht een oplossing bieden voor dit probleem.

De meeste leraren in het basisonderwijs hebben nog geen ervaring met onderzoek tijdens de
opleiding opgedaan. Aandacht voor betere integratie van onderzoek en uitvoering, hogere eisen
aan de lerarenopleiding, educatieve masters en ontwikkelingen zoals ‘Academische Scholen’
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kunnen een bijdrage leveren aan de versterking van de professionaliteit van de leraar en de
benutting van onderwijskundig onderzoek.

3.4.3 Professionaliseringbeleid

De derde lijn betreft de wijze waarop met menselijk kapitaal wordt omgegaan in scholen; het
professionaliseringsbeleid. Tot de jaren tachtig was er geen expliciete rol voor scholen als werk-
gever. Er was geen sprake van HRM-beleid. De versterking van de eigen professionaliteit werd
beschouwd als een zaak van individuele leraren en niet als een taak voor het management van de
school of van het bestuur. Later kwam er meer behoefte aan een bestuur met een volwaardige
werkgeversrol. De Commissie Van Es vroeg hier in 1993 al nadrukkelijk aandacht voor (Commissie
Van Es, 1993). Daarbij is een accentverschuiving zichtbaar van management en beheer van
personeel, naar ontwikkeling van personeel. Doordat scholen tegelijkertijd meer autonomie
kregen (lumpsum, decentralisering), kregen zij ook meer mogelijkheden om deze rol op zich te
nemen.

De Commissie Rinnooy Kan (2007) constateert 15 jaar later echter dat er grote kwalitatieve
en kwantitatieve problemen zijn in het onderwijs. Kwantitatieve problemen uiten zich in het
groter wordende tekort aan leraren en kwalitatieve problemen in de inzet van onbevoegden en
door de vraag of de eisen voor afstuderen de juiste zijn voor een complexer wordend beroep en
of aan deze eisen voldaan wordt. Vooral door de kwalitatieve problemen is er een omslag
zichtbaar van het denken in managen naar het denken in ontwikkelen van menselijk kapitaal.
Poell (2006) wijst op de noodzaak om HRM-beleid aan te vullen met ontwikkelingsgeriocht
componenten. Dat sluit aan bij de gerichtheid op onderzoek en het versterken van de professio-
naliteit van de leraar. De overheid stimuleert ook initiatieven van scholen voor kwaliteitsverbete-
ring. In scholen zien we meer focus op een leven lang leren en andere vormen van
professionalisering (leren op de werkplek) en meer nadruk op gebruik van onderzoek. Er is een
verschuiving naar leren op de werkplek zichtbaar, zowel vanuit de opleiding als in het werkveld.
De werkplek wordt steeds meer als leerplek gezien. Er vinden minder gestandaardiseerde
trainingen plaats, er is meer begeleiding op maat met gerichtheid op de eigen lespraktijk en meer
nadruk op het leren van en mét collega’s.

De recente aandacht voor functiedifferentiatie past in deze lijn. De gedachte hierachter is
dat leraren in scholen zich verder kunnen ontwikkelen tot ‘leading’ professionals (excellente
leraren, reflective practitioners). Leraren die op dit hoog professionele niveau werkzaam zijn, zijn
beter opgeleid, bijvoorbeeld door het afronden van een masteropleiding en kunnen een voor-
beeldfunctie vervullen in een professionele school. Functiedifferentiatie en daaraan gekoppelde
beloning maken niveauverschillen mogelijk in scholen. De verwachting is dat leraren zich hier-
door meer gestimuleerd voelen om zich verder te ontwikkelen. Dit sluit aan bij het advies van de
Onderwijsraad over excellentie (Onderwijsraad, 2011a).

Steeds meer komt er ook aandacht voor professionaliteit van het lerarenteam (Nieuwenhuis,
2012). Nieuwenhuis geeft aan dat het niet alleen gaat om de individuele capaciteit, maar om hoe
een team in gezamenlijke verantwoordelijkheid opereert.

We concluderen uit het voorgaande dat er allerlei beleidsinitiatieven plaatsvinden gericht op het
versterken van het beroep en de positie van leraar. De landelijke overheid wil zich qua beleids-
programmering en beleidsontwikkeling terugtrekken waardoor de koers voor verandering in het
onderwijs door de onderwijsprofessionals zelf bepaald moet worden (Sleegers & Ledoux, 2006).
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Onder invloed van het rapport Dijsselbloem en het rapport ‘Leerkracht’ lijkt het dat leraren meer
autonomie gaan krijgen. Maar professionele autonomie gaat ook bij andere intellectuele beroe-
pen (denk aan advocaten, artsen, wetenschappers), samen met het intern bewaken van stan-
daarden voor de uitoefening van het vak. Ook onderwijsprofessionals zouden hun handelen aan
standaarden moeten toetsen (reflectief) en de kennisbasis up-to-date moeten houden door op
de hoogte te blijven van nieuwe ontwikkelingen, bijvoorbeeld in overleg met beroepsgenoten,
door zelf onderzoek uit te voeren en gebruik te maken van onderzoeksresultaten. De in samen-
werking met leraren vastgestelde kwaliteitsstandaarden van het SBL zouden wellicht in de
toekomst gekoppeld kunnen worden aan een registratie door de beroepsgroep zelf.

Het is momenteel echter nog onduidelijk of de maatregelen, gericht op de emancipatie van
het beroep van de leraar en de versterking van de beroepsgroep, daadwerkelijk leiden tot een
hogere professionaliteit van leraren. Uiteindelijk is het de bedoeling dat leraren zich steeds meer
als een ‘extended’ professional ontwikkelen en voortdurend gericht zijn op het verbeteren van
hun onderwijs. Dit kunnen ze doen met behulp van collega’s, eigen onderzoek, reflectie en het
gebruik van wetenschappelijke inzichten.

3.5 Tot slot

We benoemden in hoofdstuk 2 verschillende soorten professionaliteit en het belang van ‘ex-
tended professionality’. Van de leraar als professional wordt een houding gevraagd gericht op
leren, ontwikkelen en onderzoeken. Vanwege kritiek op kwaliteit van onderwijs is er vanuit de
overheid veel aandacht voor kwaliteitsverbetering van leraren en resultaatgerichtheid van het
onderwijs. Ook het toezicht van de Inspectie van het Onderwijs is aangescherpt op deze aspec-
ten. De maatregelen van de overheid zijn vooral gericht op versterken beroepsgroep leraar,
formele kwaliteitsstandaarden, rendement van de lerarenopleiding en individuele scholing van
leraren.

In de academische basisschool komen al deze aspecten aan bod. Hier worden leraren gesti-
muleerd zich te ontwikkelen tot ‘extended’ professional. Ervaringen van scholen zijn positief,
maar nog niet bekend is of leraren zich daadwerkelijk meer als ‘extended’ professional zijn gaan
gedragen.

In het volgende deel zal worden ingegaan op hoe besturen versterking van de professionali-
teit gestimuleerd hebben en tot welke opbrengsten dit geleid heeft.
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4 Inleiding op deel 2
Versterking van de professionaliteit
van de leraar op bestuurlijk niveau

Uit het eerste deel van dit proefschrift is gebleken dat er behoefte is aan kwaliteitsverbetering
van leraren. Zo is de versterking van de professionaliteit van de onderwijsprofessional niet alleen
noodzakelijk om bijvoorbeeld het aanzien van het beroep te verhogen, het is ook belangrijk om
onderwijsinnovaties ten behoeve van het leren van leerlingen adequaat door te kunnen voeren.
Want juist bij dit laatste blijkt de leraar een spilfunctie te hebben (Hattie, 2009; Marzano, 2007).
Veel initiatieven hebben tot doel het onderwijs te ontwikkelen, te verbeteren, te veranderen of
te innoveren (Waslander, 2007). In al deze processen krijgen besturen steeds meer verantwoor-
delijkheid. Volgens Kervezee en Walvisch (2010) draagt goed bestuur onder andere bij aan een
meer opbrengstgerichte organisatie met een focus op goede resultaten van leerlingen. Schoolbe-
stuurders zijn ook verantwoordelijk voor kwalitatief goede leraren in de scholen.

In deel 1 (hoofdstuk 3) werd een schets gegeven van de landelijke initiatieven en ontwikke-
lingen die van invloed zijn op de versterking van de leraar als professional. In dit tweede deel
wordt ingezoomd op de initiatieven ter versterking van de professionaliteit van de leraar op
bestuurlijk niveau met behulp van de casus ‘Academische Basisschool’. De hoofdvraag die in dit
deel centraal staat is: ‘Op welke wijze wordt door besturen de versterking van de professionaliteit
van de leraar gestimuleerd?’.

De laatste jaren heeft het innovatiebeleid van de overheid zich vooral gericht op het scheppen
van gunstige voorwaarden voor innovatie, met name door het beschikbaar stellen van middelen
en het aanpassen van regelgeving (WRR, 2008). Het creéren van voorwaarden voor innovatie op
landelijk niveau is van groot belang, maar voor de daadwerkelijke totstandbrenging en versprei-
ding van innovaties is meer nodig. De werkelijke innovatieprocessen spelen zich namelijk af op
het bestuurlijke niveau en op het schoolniveau. Innovatiebeleid wordt dan ook steeds meer door
de besturen zelf uitgestippeld. Uit het rapport van de Commissie Dijsselbloem (2008) blijkt onder
meer dat de overheid een stap terug zou moeten doen als het gaat om het aansturen van
onderwijsvernieuwing. De Commissie Dijsselbloem stelt in haar rapport vast dat verantwoorde-
lijkheden van de overheid en van de scholen door elkaar zijn gaan lopen. Ook hebben de stu-
ringsmodellen in het verleden onvoldoende tot betere onderwijsresultaten en tevreden
onderwijsprofessionals geleid. Een nieuwe, heldere afbakening van verantwoordelijkheden wordt
daarom door de commissie noodzakelijk geacht.

Binnen het primair onderwijs is de aandacht voor de functies van bestuur en bestuurlijke
processen de afgelopen jaren toegenomen (Van de Kant, 2009). Deze toenemende aandacht is
mede het gevolg van de toenemende deregulering en autonomievergroting binnen de sector. Zo
wordt de onderwijsinhoud minder gestuurd via procesregels van de overheid maar meer via
outputcontrole. Dit vraagt een nieuwe rol van besturen. Ze moeten prioriteiten kunnen stellen
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met betrekking tot de groter wordende maatschappelijke druk en moeten steeds meer een eigen
koers uit kunnen stippelen. Besturen hebben een belangrijke rol als het gaat over prioriteiten
stellen onder grote maatschappelijke druk. Het gevaar is dat zij ongecensureerd alle maatschap-
pelijke vraagstukken binnen laten komen en scholen daarmee overspoelen. Daarnaast hebben
schoolbesturen meer ruimte gekregen voor de invulling van de werkgeversfunctie en hebben ze
meer budgetverantwoordelijkheid gekregen (Kervezee & Walvisch, 2010). Met deze maatregelen
probeert de overheid bottum-up innovaties te stimuleren. Opmerkelijk is echter dat besturen
niet helemaal hun eigen koers kunnen varen, want de overheid controleert nog op diverse
aspecten. Zo wil men bijvoorbeeld de werkgeversfunctie van besturen, waaronder goed perso-
neelsbeleid valt, laten controleren door de inspectie, zo blijkt uit het Actieplan Leraar 2020
(OCW, 2011a). In 2012 is er een convenant afgesloten van het ministerie met besturen over
verhoging van de onderwijsopbrengsten en versterking van de professionaliteit van de leraar in
het basisonderwijs (OCW, 2012). Dit betreft onder andere de verdere invoering van opbrengstge-
richt werken en het versterken van de bekwaamheid van leraren en schoolleiders. In dit conve-
nant zijn prestatieafspraken gemaakt en zijn de voorwaarden behoorlijk dichtgetimmerd. Er lijkt
daardoor weer sprake van re-regulering door dit kabinet. Re-regulering betekent op de korte
termijn een belasting voor de besturen die lijkt op die van regulering.

Schoolbesturen worden steeds grotere en professionelere organisaties met meer verantwoorde-
lijkheden en dat vraagt om goed bestuur (PO-raad, 2009). Goed bestuur is volgens de minister
van OCW (2008): ‘Een opvatting over de verdeling van verantwoordelijkheden tussen al diegenen
die kunnen bijdragen aan de kwaliteit van het onderwijs.” Een ander belangrijk uitgangspunt bij
goed bestuur is de scheiding tussen bestuur en toezicht. Dit is vastgelegd in de Wet op het
primair onderwijs (Van de Kant, 2009). Onder invloed van de wet ‘Goed onderwijs, goed bestuur’
hebben scholen de verplichting deze scheiding tussen bestuur en intern toezicht vast te leggen
(Oosterling & Vink, 2011). Er zijn drie bestuursmodellen die recht doen aan de wettelijke ver-
plichting: het bestuur-directie model, het Raad van Beheer model en het Raad van Toezicht
model (Oosterling & Vink, 2011).

Bij het bestuur-directie model heeft het bestuur een toezichthoudende functie en de directie
een uitvoerende bestuurlijke taak. Bij het Raad van Beheer model gaat het om een functionele
scheiding. In dit model zijn er uitvoerende bestuurders en toezichthoudende bestuurders. Vaak
wordt dit vormgegeven in een Dagelijks Bestuur (uitvoerend) en een Algemeen Bestuur (toe-
zichthoudend). In het Raad van Toezichtmodel worden de functies gesplitst bij twee afzonderlijke
organen, de Raad van Toezicht en de Raad van Bestuur (Oosterling & Vink, 2011).

Daarbij komt ook nog de relatief nieuwe rol voor ‘bovenschools managers’, die nog zoeken-
de zijn naar wat hun rol zou zijn ten opzichte van directeuren enerzijds en bestuur anderzijds. Er
is in heel korte tijd een nieuwe managementlaag ontstaan in het primair onderwijs (Warten-
bergh-Cras & Van Kessel, 2007). Deze laag is ontstaan omdat sturing van meerdere scholen, een
gehele organisatie, niet meer overgelaten kan worden aan een bestuur van vrijwillige amateurs
of aan schoolleiders die telkens zelf het wiel moeten uitvinden. Uit onderzoek onder schoollei-
ders is gebleken dat niet altijd duidelijke afspraken gemaakt zijn over de nieuwe taak- en verant-
woordelijkheidsverdeling (Karsten, Van de Venne, Vermeulen, Voorthuis, & Wiekeraad, 2000;
Raaijmakers, De Ruijter, & Van der Linde, 2003). Inmiddels blijken taken en verantwoordelijkhe-
den van bovenschools managers wel steeds duidelijker te zijn voor schoolleiders (Wartenbergh-
Cras & Van Kessel, 2007). Uit dit onderzoek blijkt dat de bovenschools managers zich vooral
richten op externe contacten, functie- en beloningsdifferentiatie en personeelsbeleid in samen-
werking met de schoolleiders.
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De vraag is of schoolbesturen, in welke hoedanigheid dan ook, daadwerkelijk een directe meer-
waarde kunnen leveren aan het primaire proces (PO-raad, 2009). De afstand tussen bestuur en
werkvloer zou daarvoor te groot zijn en wordt met de toenemende schaalvergroting van bestu-
ren nog groter. Dit zou eerder tot een ontkoppeling kunnen leiden tussen besturen en scholen.
Ook heerst het beeld volgens de PO-raad (2009) dat hoe verder het bestuur afstaat van het
onderwijs, hoe lastiger het onderwijsproces te beinvloeden is door het bestuur. Goed bestuur
kan namelijk niet zonder praktische en inhoudelijke kennis van het onderwijsproces. Tot nu toe is
echter nog onvoldoende duidelijk wat goed bestuur betekent voor de kwaliteit van het onder-
wijs.

In de praktijk zijn besturen in heel verschillende mate bezig met de ontwikkeling van een eigen
sturingsfilosofie. Enerzijds zijn er besturen die gedetailleerde concepten uitgewerkt hebben over
de wijze van besturen en ook nagedacht hebben over het professionele gedrag van leraren dat
wordt beoogd. Anderzijds zijn er besturen voor wie dat in veel mindere mate geldt. Zo zijn er
bijvoorbeeld schoolbesturen die sterk inzetten op voorwaardelijke sturing en integraal leider-
schap van de schoolleiders, terwijl andere besturen sterker sturen op identiteit en missie of juist
op het inzetten van resultaten. De besturingsfilosofie hangt onder andere af van de schaal van de
instelling (PO-raad, 2009).

Aan besturen wordt ook een belangrijke rol toegedicht wat betreft de ontwikkeling en bewaking
van de kwaliteit van het onderwijs (Wartenbergh-Cras & Van Kessel, 2007). Ze zijn namelijk in
toenemende mate verantwoordelijk voor goede leerprestaties van leerlingen op hun scholen. Zo
richt bijvoorbeeld het toezicht van de inspectie met betrekking tot de taal- en rekenprestaties
van scholen zich steeds sterker op het bestuursniveau. Hoefden voorheen besturen zich niet met
deze inhoudelijke kwesties bezig te houden, nu hebben besturen steeds meer aandacht voor het
verkrijgen van inzicht in en het bewaken van de output van scholen. Om invloed uit te kunnen
oefenen op deze output, beschikken besturen over een zeer belangrijk sturingsmiddel, namelijk:
het investeren in de professionele ontwikkeling van hun leraren. Het is daarom van groot belang
dat besturen ervoor zorgen dat er een proces op gang komt waarbinnen de school en de profes-
sionals zich voortdurend kunnen ontwikkelen.

Onduidelijk is echter nog op welke wijze schoolbesturen de ontwikkeling van de professiona-
liteit van leraren kunnen beinvioeden. In dit tweede deel van het proefschrift wordt beschreven
hoe in het kader van de toenemende verantwoordelijkheid voor de kwaliteit van het onderwijs
meer inzicht verkregen wordt in de wijze waarop schoolbesturen invloed kunnen uitoefenen op
de versterking van de professionaliteit van hun leraren. Aangezien nog weinig onderzoeksresulta-
ten over deze thematiek voorhanden zijn, werd gekozen voor een casestudie. Voor deze casestu-
die werden schoolbesturen gezocht die zeer actief gericht waren op de versterking van de
professionaliteit van leraren. Twee schoolbesturen leken uitermate geschikt voor de casestudie,
omdat zij zelf een project geinitieerd en aangevraagd hadden bij het ministerie van OCW met als
doelstelling het versterken van de professionaliteit van de leraar. De besturen hadden de ver-
wachting dat leraren door het doen van onderzoek aan en in de eigen onderwijspraktijk, zich
zouden ontwikkelen van een ‘restricted’ naar een ‘extended’ professionalz. Zij spraken daarbij
over de ‘academisering’ van leraren.

? Zie voor een uitgebreidere beschrijving van de professionaliteit van de leraar hoofdstuk 2.
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Voor het onderzoek is gekozen voor juist deze casus omdat het twee ambitieuze besturen betreft
die vanaf het allereerste begin betrokken zijn geweest bij de ‘Academische School’ en omdat ze
in hun beleid inzetten op de versterking van de professionaliteit van de leraar. Opmerkelijk is dat
hun initiatief tot een gezamenlijke subsidieaanvraag bij OCW, een landelijk project teweeg
gebracht heeft. Naar aanleiding van de ideeén van deze twee besturen over verbetering van het
onderwijs en professionalisering van leraren, zijn door het ministerie van OCW op basis van
projectplannen subsidies verstrekt (zie hoofdstuk 3). Uiteindelijk hebben de twee schoolbesturen
uit de casestudie voor het landelijke project ‘Academische School’ een gezamenlijke subsidieaan-
vraag ingediend en toegekend gekregen. Dit project is onderwerp van studie in dit tweede deel
van het proefschrift gericht op de beantwoording van de vraag: ‘Op welke wijze wordt door
besturen de versterking van de professionaliteit van de leraar gestimuleerd?’.

Na deze inleiding op dit tweede deel van het proefschrift volgt een theoretisch kader over
innovatieprocessen in het onderwijs (hoofdstuk 5). Daarin wordt beschreven hoe innovaties
getypeerd kunnen worden waarna een keuze gemaakt wordt voor een beschrijvingsmodel om
innovaties in kaart te kunnen brengen. Ook wordt ingegaan op succesfactoren voor innovaties. In
hoofdstuk 6 wordt de opzet voor de dataverzameling weergegeven. Om zicht te krijgen op het
innovatieproces zijn data verzameld uit participerende observaties, uit storyline-gesprekken, uit
documentatiemateriaal en uit vragenlijsten. In hoofdstuk 7 worden de resultaten beschreven in
de vorm van een uitgebreide casusbeschrijving en in hoofdstuk 8 worden tot slot de conclusies
weergegeven.



5 Typering, kenmerken en
beschrijving van succesvolle
innovatieprocessen

5.1 Inleiding

In dit hoofdstuk willen we zicht krijgen op welke aspecten van een innovatie, zoals de ‘Academi-
sche Basisschool’, relevant zijn om beter te begrijpen hoe dit type innovatieprocessen verloopt
en wat belangrijk is voor het succes ervan.

Eerst gaan we in op wat een innovatie is en welke soorten innovaties we kunnen onder-
scheiden (5.2). Vervolgens gaan we in op kenmerken van innovaties (5.3), omdat dit helpt om
een keuze te maken voor een passend beschrijvingskader. In paragraaf 5.4 worden verschillende
beschrijvingskaders van innovatieprocessen beschreven, om te komen tot een keuze voor één
beschrijvingskader. Een beschrijvingskader helpt namelijk om goed inzicht te krijgen in het
verloop van de fasen en processen en welke factoren daar een rol bij spelen. Bovendien biedt het
houvast om uitspraken te doen over de opbrengsten die gerelateerd kunnen worden aan het
proces. In paragraaf 5.5 wordt weergegeven wat in de literatuur bekend is over succesfactoren
die van belang zijn bij een innovatieproces. Tenslotte geven we in paragraaf 5.6 een conceptueel
model weer aan de hand waarvan het innovatieproces van de twee schoolbesturen in het kader
van het project ‘Academische School’, beschreven kan worden. Hiermee krijgen we zicht op de
mate waarin de besturen er met deze innovatie in geslaagd zijn, een bijdrage te leveren aan de
versterking van de professionaliteit van de leraar.

5.2 Typering van innovatieprocessen

Begrippen zoals innoveren, vernieuwen, verbeteren en veranderen worden in de literatuur
uiteenlopend gehanteerd. De begrippen kennen in verschillende contexten diverse interpreta-
ties. In deze paragraaf wordt op deze verschillen ingegaan om tot een typering voor de innovatie
‘Academische Basisschool’ te komen.

5.2.1 Definitie van een innovatie

Van der Bolt, Studulski, Van der Vegt en Bontje (2006) gebruiken de definitie van Lagerweij
(1987) waarbij onderwijsinnovatie wordt gezien als ‘een poging om het onderwijs te verbeteren in
relatie tot bepaalde gewenste doelen’. De behoefte aan verbeteren komt vooral voort uit onvre-
de met de praktijk en de confrontatie met problemen. Het verschil met innoveren is dat bij
verbeteren het systeem niet hoeft te veranderen. Bij verbeteringen gaat het om het optimalise-
ren van de huidige praktijk, terwijl er bij een innovatie sprake is van een gehele of gedeeltelijke
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breuk met bestaande patronen. Bij een innovatie worden andere doelen en nieuwe uitgangspun-
ten gekozen. De inhoud van de verandering is daarmee een belangrijke component in een
innovatieproces (Sleegers & Ledoux, 2006).

Een soortgelijk onderscheid voor innovaties dat door de Wetenschappelijke Raad voor het
Regeringsbeleid (WRR) wordt gemaakt, is die van radicale versus incrementele innovaties (WRR,
2008). Bij radicale innovaties gaat het om het toepassen van meer fundamenteel nieuwe princi-
pes, ontwerpen of inzichten. Bij incrementele innovaties worden aanpassingen gedaan aan de
huidige praktijken. Dit laatste zou men ook een verbetering kunnen noemen.

Waslander (2007) benoemt in haar overzichtsstudie met betrekking tot innovaties in het
voortgezet onderwijs als belangrijkste kenmerk dat een onderwijsinnovatie zich uiteindelijk altijd
in gedrag van mensen uit. Volgens haar gaat het bij een innovatie om activiteiten die samen een
concept of idee omvatten, de praktische vertaling daarvan en de daadwerkelijke uitvoering. Een
innovatie is geen doel op zich, maar impliceert zowel het probleem als de oplossing. Dit komt
overeen met de opvatting van Fullan (2007) die een innovatie als een proces beschrijft en die een
innovatie niet ziet als een op zichzelf staande gebeurtenis. Een innovatie verwijst dus ook altijd
naar iets nieuws. Er is dus pas sprake van een innovatie wanneer het nieuwe gedrag van mensen
is ingebed in de dagelijkse routine (Waslander, 2007).

Er is een veelheid aan begrippen om het onderscheid te duiden tussen relatief eenvoudige,
kleine, operationele innovaties en complexe, grote, strategische innovaties. Hierin schuilt vaak
het eerder genoemde verschil tussen een verbetering en een innovatie.

De indeling van Sleegers en Ledoux (2006) richt zich vooral op verschillen in omvang en
complexiteit. De eerste variant is volgens hen een relatief kleine en overzichtelijke vorm van
vernieuwen, zoals bijvoorbeeld het kiezen van een nieuwe methode of het uitproberen van
nieuwe lespakketten. Dit kunnen ook individuele acties van een leraar zijn. Als voorbeeld van een
middelgrote innovatie noemen zij het gebruik van nieuwe instrumenten in toetsing en kwaliteits-
zorg. Door anderen worden deze eerste twee varianten niet als innovatie, maar als een verbete-
ring gezien. Bij een omvangrijke, complexe innovatie worden ook eisen gesteld aan de
veranderingsbereidheid en de verandercapaciteiten in het schoolteam.

Frederiks en De Bie (2004) maken een soortgelijk onderscheid als Sleegers en Ledoux, maar
zij werken het begrip innovatie in drie typen uit. Naast omvang en complexiteit onderscheiden zij
ook het begrip ‘niveau’. Hun typen zijn gericht op de inhoud van een innovatie en worden
beschreven op basis van drie aspecten: het niveau, de omvang en de complexiteit. De drie typen
zijn:

e operationele vernieuwing. Het gaat hierbij om een verbetering in het onderwijs. Deze innova-
tie richt zich op verbeteringen die één of meer leraren aanbrengen in het curriculum;

e tactische vernieuwing. Een tactische innovatie richt zich op verbeteringen binnen een groep
van onderdelen in het curriculum. Deze innovatie wordt door een aantal leraren met elkaar
uitgevoerd. Denk bijvoorbeeld aan roostertechnische afstemmingen;

e strategische vernieuwing. Een strategische innovatie heeft betrekking op het gehele curricu-
lum en alle leraren hebben ermee te maken. Hierbij kan worden gedacht aan het introduceren
van een nieuw onderwijsconcept.
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5.2.2 Aanleiding tot innoveren

Organisaties, zoals ook schoolbesturen, zijn als gevolg van een veranderende omgeving genood-
zaakt veranderingen en vernieuwingen door te voeren. Vaak worden organisaties of scholen
vanuit hun omgeving gestimuleerd om te innoveren, bijvoorbeeld als gevolg van nieuw beleid
en/of overheidsmiddelen (Fullan, 2007). Impulsen voor innovaties kunnen echter zowel vanuit de
omgeving als van binnenuit ontstaan (Walrecht, 2006) en kunnen dus van buiten af of van
binnenuit geformuleerd worden.

Sleegers en Leithwood (2010) maken in dit verband een onderscheid in twee perspectieven.
Bij het externe perspectief ligt de nadruk op implementatie van extern ontwikkelde vernieuwin-
gen in scholen. Een innovatie vanuit het externe perspectief is bijvoorbeeld een door de overheid
opgelegde innovatie. Het interne perspectief legt de focus op de ontwikkeling van de capaciteiten
van professionals en de school. Dit om een ondersteunende omgeving te bieden waarin leraren
kunnen leren en waarin veranderingen tot stand kunnen worden gebracht. De nadruk bij het
interne perspectief ligt dan op het ontwikkelen en gebruiken van kennis door mensen uit de
praktijk (Sleegers & Leithwood, 2010).

Een andere benadering om een innovatie of de strategische aanpak van die innovatie te dui-
den is het onderscheid tussen top-down en bottum-up. Bij een top-down benadering wordt de
innovatie vanuit een hogere managementlaag aangestuurd. Een bottum-up aanpak staat voor
een innovatie die vanaf de werkvloer zelf wordt geinitieerd, uitgevoerd en omgezet naar beleid.
Het blijkt van groot belang te zijn dat leraren niet alleen als uitvoerende krachten worden gezien,
maar dat zij actief kunnen participeren bij een innovatie (Van der Bolt, et al., 2006). Hierdoor
komen ze minder snel in een slachtofferrol en is er een grotere kans op een succesvolle innova-
tie. Steeds vaker krijgen leraren zelf de rol om tijdens een innovatie ontwikkelwerk te doen
(Fullan, 1993, 2001; Van der Bolt, Studulski, Van der Vegt, & Bontje, 2006; Pilot& Keesen, 2008;
Schell-Kiehl & Gellevij, 2011).

5.2.3 Typering van de casus

Gezien bovenstaande definiéringen kunnen we met betrekking tot de casus in het onderzoek
spreken over een innovatie. De complexiteit van de verandering is groot en men tracht in termen
van gedrag een verandering teweeg te brengen. We spreken in dit onderzoek dus over een
innovatie waarbij de nadruk ligt op het verwerven van een andere houding en ander gedrag bij
leraren, meer gericht op leren, onderzoeken en reflecteren.

Een innovatieproces als het project ‘Academische Basisschool’, lijkt het meest op een strate-
gische innovatie (Frederiks & De Bie, 2004). Het betreft een tamelijk complexe innovatie waar-
mee uiteindelijk alle leraren van de deelnemende (deel)projecten te maken krijgen. Het project
‘Academische Basisschool’ kan ook gezien worden als een voorbeeld van een innovatie met de
nadruk op het interne perspectief. De beide besturen hebben deze innovatie zelf geinitieerd en
vanuit de besturen gezien betreft het een bottum-up benadering. De initiatieven tot verandering
kwamen voort uit de onderwijspraktijk en hadden als doel de bestaande onderwijspraktijk en het
bestaande lerarengedrag te onderzoeken en te verbeteren.
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5.3 Belangrijke aspecten van innovatieprocessen

Om een innovatieproces goed te kunnen beschrijven en het te kunnen plaatsen in een beschrij-
vingskader, is het van belang het type innovatie en de kenmerken van het innovatieproces te
benoemen. In paragraaf 5.2 zijn we ingegaan op de typering van de innovatieprocessen en in
deze paragraaf gaan we in op kenmerken van innovatieprocessen en aspecten die het verloop
van een innovatieproces bepalen. In het proefschrift van Walrecht (2006) wordt in een uitgebrei-
de literatuurstudie een vrij compleet overzicht gegeven van de factoren die bij een innovatie van
belang zijn. Zij baseert zich daarbij op een uitgebreide literatuurstudie. Ze komt tot het volgende
onderscheid: a. doelen, b. innovatie-inhoud, c. strategie, d. structuur, e. sturing, f. draagvlak en
betrokkenheid, g. ondersteuning en f. evaluatie. Hieronder worden deze verschillende aspecten
van een innovatie verder toegelicht.

a. Doelen

Walrecht (2006) verwijst naar verschillende auteurs die onderstrepen dat vooral heldere, een-
duidige en concrete doelen richting kunnen geven aan innovaties. Het tegengestelde zou ook
kunnen gelden: té specifieke doelen kunnen het proces bemoeilijken, omdat bredere doelen tot
meer draagvlak zouden kunnen leiden.

Consensus over de doelen is echter van groot belang. De stabiliteit van de innovatiedoelen is
ook van belang. Doelen kunnen namelijk wijzigen tijdens het proces, wat zou inhouden dat
consensus hierover ook gedurende het innovatieproces moet worden gecontroleerd. Walrecht
geeft aan dat het ook mogelijk is dat tijdens het innovatieproces nog onderhandeld wordt over
de doelen. Dit is het geval wanneer bijvoorbeeld doelen nog (moeten) worden geconcretiseerd
en bijgesteld. Concretisering, consensus en stabiliteit worden dus als belangrijke aspecten van
doelen gezien.

b. Innovatie-inhoud

Er zijn diverse niveaus te onderscheiden waarop een innovatie zich kan richten. De niveaus
komen sterk overeen met de typering voor een verbetering of een innovatie, zoals geschetst in
paragraaf 5.2.1. Walrecht verwijst naar Slavin (1998) die drie hoofdtypen onderscheidt: ‘organi-
zational development models’, ‘comprehensive reform models’ en ‘single-subject models’. Deze
indeling verwijst naar de omvang en complexiteit van de innovatie. Single-subject modellen
hebben betrekking op één aandachtsgebied, zoals bijvoorbeeld op het verbeteren van het
leesonderwijs. Comprehensive reform models richten zich op meerdere aandachtsgebieden en
een bredere doelgroep. Voor deze innovatie zijn er richtlijnen geformuleerd en ligt de organisatie
en inhoud vast. Leermaterialen en handleidingen worden aangereikt en er wordt aandacht
besteed aan professionalisering van het team. Bij een organizational development model worden
geen specifieke richtlijnen gegeven voor de inhoud van activiteiten. Het gaat hierbij veel meer
om een visie op hetgeen verbeterd dient te worden (Slavin, 1998). De professionals binnen de
organisatie geven vorm en inhoud aan de innovatie. De gewenste verbeteringen hebben daarbij
bijvoorbeeld betrekking op het curriculum of op professionalisering. De inhoud van een innovatie
is bepalend voor de aspecten strategie, sturing, ondersteuning en evaluatie.

c. Strategie

Een strategie wordt gezien als de richtinggevende manier waarop doelen kunnen worden bereikt
waarbij de koersbepaling concreet wordt uitgewerkt in interventies of activiteiten.
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In literatuur over innovatiestrategieén wordt vaak de klassieke indeling van Benne en Chin (1974)
gebruikt. Zij maken een onderscheid tussen de machtsdwang-strategie, de empirisch-rationele
strategie en de normatief-reéducatieve strategie. Deze strategieén geven aan of een innovatie-
proces van bovenaf (top-down) wordt opgelegd, zoals bij de machtsdwangstrategie of dat er
gebruik wordt gemaakt van kennis en informatie bij de aanpak van de innovatie (empirische
rationeel) of dat mensen zelf betrokken worden bij de uitwerking (normatief reéducatief). Deze
laatste strategie is ook bekend als een bottum-up strategie (Benne & Chin, 1974).

d. Structuur

Structurering of herstructurering is nodig bij onderwijsinnovaties, omdat het de complexiteit van
een innovatieproces vermindert. Structuur vermindert ambiguiteit en onduidelijkheid over rollen,
taken en activiteiten en heeft ook betrekking op de relatie tussen organisatie-eenheden, de
organisatieopbouw, taakverdeling, functiestructuur en onderlinge werkrelaties. Tot structurering
hoort eveneens het toekennen van tijd, middelen en aandacht voor het invoeren van de verande-
ring, voor ondersteuning en voor verdere professionalisering.

Structuur kan gericht zijn op posities en op proces. Structuur gericht op posities verwijst naar
de opbouw van de organisatie, de management- en ondersteuningsstructuur, de verdeling van
taken en posities van groeperingen. Structuur gericht op processen betreft planning, codérdinatie,
controle en assessment.

e. Sturing

Er zijn verschillende opvattingen over hoe innovaties kunnen worden aangestuurd. Zo is er aan
de ene kant van het continuim de RDD-benadering (Research, Development, Diffusion), waarbij
doorgaans planmatig een innovatie in stappen wordt voorgeschreven voor de uitvoerders. Het
denkwerk van de innovatie gebeurt dan niet door de uitvoerders. Aan de andere kant bestaat de
opvatting dat innovaties niet gestuurd kunnen worden aangezien ze te veel afhankelijk zijn van
persoonlijke en toevallige factoren (Homan, 2006).

Toch blijkt sturing een cruciale component bij innovatieprocessen (Cozijnsen, 2004). Goede
sturing berust in belangrijke mate op het verduidelijken van doelen en gezamenlijk overleg over
doelen prioriteiten, activiteiten, tijdschema’s en het gebruik van materialen en middelen. Be-
stuurders en schoolleiders hebben een belangrijk aandeel in het verduidelijken van doelen, het
ontwikkelen van een gezamenlijke visie op veranderingen en het aanbrengen van structuur. Om
dit vorm te geven kunnen bestuurders bijvoorbeeld overleg- en werkgroepen organiseren.

f. Draagvlak en betrokkenheid

Het succes van een innovatie staat of valt met de betrokkenheid van de actoren (Walrecht,
2006). Om die reden is het van belang voldoende aandacht te besteden aan het creéren van
draagvlak en het organiseren van betrokkenheid. Een voorwaarde voor het verkrijgen van
draagvlak en betrokkenheid is dat helder wordt gecommuniceerd over wat er van de betrokke-
nen wordt verwacht, welke rol zij spelen en wat de gewenste eindopbrengsten moeten zijn.
Communicatie over de doelen speelt hierbij ook een belangrijke rol. Daarnaast moeten de
gewenste resultaten als nuttig door de betrokkenen worden gezien en moeten ze zowel gericht
zijn op de korte als op de lange termijn. Een negatief beeld over haalbaarheid, onzekerheden en
weerstanden blijken de innovatie ongunstig te beinvloeden.
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g. Ondersteuning

Er is steeds meer aandacht voor het aspect van ondersteuning tijdens een innovatie waarbij het
begrip ondersteuning breed wordt opgevat. Het omvat goede informatie, procesbegeleiding,
training, gebruik van data, financiéle middelen en ruimtelijke condities. Een belangrijk aspect is
het faciliteren van deze ondersteuning door de leidinggevende.

h. Evaluatie

Om tot een goede evaluatie te komen waarin wordt nagegaan of de gewenste resultaten zijn
behaald, is duidelijkheid over de vooraf gestelde doelen van groot belang. Er wordt een onder-
scheid gemaakt tussen formatieve en summatieve evaluatie. Formatieve evaluatie kan leiden tot
bijsturing tijdens het proces: evaluatie en feedback worden daarom ook als leer- en sturingsmid-
delen gezien. Summatieve evaluatie vindt plaats aan het eind van het innovatieproces en is een
terugblik op hetgeen gerealiseerd is. Meer specifiek wordt zelfevaluatie, waarbij professionals
zelf evaluatiedata verzamelen en daarmee feedback geven op de voortgang en kwaliteit, gezien
als een krachtig middel waarbij professionals zich meer bewust worden van hun eigen handelen
en de resultaten daarvan.

5.4 Beschrijvingskader

Deze paragraaf gaat in op beschrijvingskaders voor innovatieprocessen waarmee inzicht in het
verloop van een innovatieproces wordt verkregen. We zijn op zoek naar een beschrijvingskader
dat past bij het beschrijven van het innovatieproces geinitieerd door schoolbesturen, gericht op
de versterking van de professionaliteit van de leraar; een beschrijvingskader dat een complexe,
strategische innovatie kan weergeven.

5.4.1 Typeringen van innovaties

In de literatuur worden onder andere door Mintzberg (1987), Pawson en Tilley (1997), Cozijnsen
(2004) en De Caluwé en Vermaak (2006) verschillende invalshoeken genoemd, die gebruikt
kunnen worden om innovaties beter te begrijpen. Vaak wordt daarbij gebruik gemaakt van
modellen waarin met name een belangrijk onderscheid zichtbaar is in meer product- of meer
procesgeoriénteerde modellen. In dit proefschrift gaat de interesse voornamelijk uit naar het
proces. Criteria voor de selectie van een beschrijvingskader zijn: de compleetheid van het model
(alle aspecten uit paragraaf 5.3) en de samenhang tussen de verschillende kenmerken, aangezien
we zicht willen krijgen op het gehele verloop van de innovatie. Een viertal veelgebruikte model-
len is voor dit onderzoek bestudeerd, zoals het model van Mintzberg, van Pawson en Tilley, van
Walrecht en van De Caluwé en Vermaak. Wat opvalt is dat er tussen deze modellen enerzijds veel
overlap zit, maar dat er ook belangrijke verschillen in focus zijn. Zo wordt in het model van
Mintzberg (1987) vooral nadruk gelegd op het strategievormingsproces van de innovatie, waarbij
een onderscheid gemaakt wordt tussen bedoelde, uitgesproken en gerealiseerde strategieén (zie
figuur 5.1). Mintzberg, Ahlstrand en Lampel (2006) stellen dat een strategie zowel als beoogd
plan gedefinieerd kan worden, maar ook als patroon van wat er daadwerkelijk is uitgevoerd.
Daarnaast zijn er ook strategieén die gaandeweg ontstaan. Dit zijn de zogenoemde opkomende
strategieén (Mintzberg et al., 2006). Opgemerkt kan worden dat dit model niet ingaat op bijvoor-
beeld de betrokkenheid van mensen bij de innovatie, of op de concrete interventies.
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Figuur 5.1 Deliberate and Emergent Strategy (Mintzberg, 1987, p. 14)

Het CMO-model van Pawson en Tilley (1997) gaat in op drie hoofdcomponenten: condities,
mechanismen en opbrengsten en is een analytisch model om bijvoorbeeld beleid mee te be-
schrijven. Dit model geeft vooral inzicht in de beinvloeding van condities op mechanismen en van
mechanismen en condities op de opbrengsten. De nadruk ligt hierbij op de causale relaties tussen
mechanismen en opbrengsten en de condities waaronder de opbrengsten gerealiseerd worden.

Walrecht (2006) komt op basis van diverse literatuur tot een samengesteld model en be-
schrijft veranderingsbenaderingen voor innovaties met als belangrijke kenmerken: doelen,
inhoud, strategie, structuur, sturing, draagvlak en betrokkenheid, ondersteuning en evaluatie. De
benaderingen worden verdeeld in: een sterk planmatige benadering, een systematische benade-
ring, een ontwikkelingsbenadering en een incrementele benadering. In dit model worden ook
aandachtspunten voor (succesvol) innoveren beschreven. Deze manier van beschrijven is sterk
gericht op het proces.

De Caluwé en Vermaak (2006) tenslotte presenteren een verandermodel met de volgende
bestanddelen van een geplande verandering: context/ historie, veranderidee, uitkom-
sten/bestemming, rollen/ actoren, fasen/ processen, communicatie/ betekenisgeving, sturing/
reflectie, effecten. De bestanddelen zijn zowel voor langlopende innovaties toepasbaar, als voor
minder omvangrijke, kortlopende veranderingen. De dubbele terminologie staat enerzijds voor
een meer planmatige blik op veranderen, anderzijds voor een meer procesmatige benadering.
Bijvoorbeeld communicatie (planmatig) versus betekenisgeving (procesmatig). Daarnaast schen-
ken De Caluwé en Vermaak aandacht aan vijf verschillende (kleuren-)perspectieven die een
innovatie typeren.

Er zijn dus verschillende modellen die gebruikt zouden kunnen worden voor het beschrijven van
het innovatieproces ‘Academische Basisschool’. Om een aantal redenen is gekozen voor het
beschrijvingskader van De Caluwé en Vermaak (2006). In de eerste plaats is het kader zeer
compleet te noemen. In dit model is namelijk aandacht voor zowel het proces voorafgaand aan
de innovatie, als voor de processen tijdens de innovatie en voor de opbrengsten van de innova-
tie. Dit in tegenstelling tot de meeste andere modellen die zich beperken tot processen tijdens de
innovatie. In de tweede plaats past dit model bij het type innovatie dat in deze studie wordt
geanalyseerd. Het project ‘Academische Basisschool’ kan namelijk worden getypeerd als strate-
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gisch en complex. Het model biedt ook mogelijkheden om in te gaan op processen op verschil-
lende niveaus en in verschillende fasen, waarbij ook veel aandacht is voor diagnose en communi-
catie. In de derde plaats is het een model dat vaker toegepast is en bruikbaar is gebleken om een
compleet beeld te krijgen van een innovatie. In de vierde plaats is het kader zeer gedetailleerd
uitgewerkt, met gebruik van verschillende typologieén en is het onderbouwd vanuit recente
overzichtsstudies. Bovendien bieden de vijf veranderperspectieven ook de mogelijkheid om
relaties aan te geven tussen de componenten van het model. Hieronder gaan we dieper in op het
model van De Caluwé en Vermaak door de deelaspecten nader toe te lichten.

5.4.2 Verandermodel van De Caluwé en Vermaak

De subparagrafen corresponderen met de in 5.4.1 geschetste variabelen uit het model van de
Caluwé en Vermaak (zie ook het model in figuur 5.2).

N —r > o N
Rollen/ actoren
\ J
¢ o w
. g Fasen/ processen g S
) 5 \ J 3 3
b~ -GQJ — — g = 3
g o 'd ) [7f=] 3
o o Communicatie/ = =
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> betekenisgeving = o
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Sturing/ reflectie
) =" J_ \ J \. J

Figuur 5.2 Bestanddelen van een geplande verandering (De Caluwé & Vermaak, 2006 p. 108)

Context

Volgens De Caluwé en Vermaak zijn de context en historie van invloed op de vraag waarom een
organisatie wil veranderen. Dit lijkt op wat Pawson en Tilley (1997) bedoelen met condities. Het
veranderidee vloeit dus als het ware voort uit de context. Bij de context wordt door de auteurs
onderscheid gemaakt in de omgeving, de aanleiding en de filosofie. Zo worden bij de beschrijving
van de omgeving voornamelijk feitelijke kenmerken weergegeven die ten grondslag kunnen
liggen aan een veranderidee. Denk hierbij aan kenmerken en veranderingen in de maatschappe-
lijke omgeving, aan organisatieckenmerken en aan eerdere ervaringen met veranderingen in de
organisatie. Bij de context van een veranderende organisatie is het van belang om te achterhalen
waarom een organisatie er nu zo voor staat. Hiervoor is de geschiedenis van de organisatie van
belang. Als er namelijk op het gebied van de innovatie of van randvoorwaardelijke zaken in het
verleden bepaalde gebeurtenissen hebben plaatsgevonden, dan is het waardevol om deze in de
beschrijving van het innovatieproces mee te nemen. Van de Berg (2012) spreekt in dit verband
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over de invloed van de biografie. De aanleiding kan volgens De Caluwé en Vermaak zowel binnen
als buiten de organisatie ontstaan. De aanleiding kan voortkomen uit ambities of door onvrede.
De filosofie van alle betrokkenen is te beschouwen als de betekenisgevende kenmerken die ten
grondslag liggen aan het veranderidee zoals de visie op mensen, op organisaties en op verander-
processen.

Veranderidee

Het veranderidee is richtinggevend bij aanvang van het innovatieproces en wordt gaandeweg
steeds concreter. Het veranderidee is namelijk een eerste beeld van waar de organisatie heen
wil. Dit lijkt op wat Mintzberg (1987) bedoelde met ‘intented strategy’. De uiteindelijke opbreng-
sten zouden moeten lijken op het oorspronkelijke veranderidee. Soms kunnen het veranderidee
en de werkelijke uitkomsten echter verschillen door voortschrijdend inzicht.

Rollen/ actoren

De context, het veranderidee en de bestemming zijn variabelen die voorafgaan aan het innova-
tieproces zelf. Veranderen is volgens De Caluwé en Vermaak een interactief proces. Om het
verloop van het proces te kunnen beschrijven zijn de rollen die de betrokkenen aannemen van
belang. Er worden zeven rollen onderscheiden: initiatiefnemer, sponsor, regisseur, mede- en
tegenstander, trekker, uitvoerder en slachtoffer. Vaak verloopt een innovatieproces als volgt: de
initiatiefnemer heeft een veranderidee; daarmee start de innovatie. De initiatiefnemer zoekt
ondersteuning bij sponsoren om het veranderidee te staven. Samen gaat men op zoek naar een
regisseur die dan de eerstverantwoordelijke wordt. Hij/zij zet de verandering op, stimuleert de
uitvoering en monitort de voortgang. De regisseur deelt zijn verantwoordelijkheden zo snel
mogelijk met medestanders en zoekt geschikte manieren om zich te verhouden tot eventuele
tegenstanders. Naarmate het proces vordert en de aanpak duidelijker wordt, ontstaan er trek-
kers die de echte verantwoordelijkheid delen met de regisseur. De uitvoerders (positief ten
aanzien van de verandering) en slachtoffers (negatief ten aanzien van de verandering) realiseren
de verandering op de werkvloer. Deze indeling in rollen helpt volgens De Caluwé en Vermaak niet
alleen om alle bijdragen in het proces te benoemen en rolvermenging te voorkomen, maar ook
met het organiseren van het veranderproces. Tenslotte helpt zicht op wie welke rol op welke
wijze invult, het innovatieproces inzichtelijk te maken.

Fasen/ processen

De fasen in het model geven de inhoudelijke activiteiten die plaatsvinden weer. Er wordt een
indeling in vijf fasen gemaakt. Ze onderscheiden: de diagnose, de kern van het vraagstuk, de
veranderstrategie, het interventieplan en de interventies. Een dergelijke indeling verhoogt
volgens hen de overzichtelijkheid en de structurering van het innovatieproces. Daarbij leidt
bewustwording van deze fasen tot een betere onderbouwing en samenhang van de fasen
onderling. De verschillende fasen worden hieronder verder toegelicht.

Diagnose
De diagnose helpt helder te krijgen wat er aan de hand is. Om de diagnose te beschrijven dient
een aantal vragen beantwoord te worden, zoals: ‘waar speelt dit?’, ‘wat moet er veranderen?’,
‘wie gaan dit voor elkaar brengen?’. De diagnose betreft de inhoud waarover men informatie
verzamelt en het proces waarlangs men de vragen tracht te beantwoorden.
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De kern van het vraagstuk
De kern van het vraagstuk heeft volgens De Caluwé en Vermaak als doel de diagnostische infor-
matie te ordenen en de verbanden en relaties tussen die informatie in kaart te brengen. Het gaat
om het in kaart brengen van het echte probleem. Focus aanbrengen in deze fase is volgens hen
van groot belang, omdat dit anders een onwerkbaar interventieplan oplevert. Als de kern van het
vraagstuk helder is kunnen er ook duidelijkere doelen worden geformuleerd.

Veranderstrategie
Een veranderstrategie helpt helder te krijgen wat de hefboom voor verandering kan zijn. In deze
fase wordt de aanpak bepaald in relatie tot de gestelde doelen en het te bereiken gewenste
resultaat (de bestemming). Het is van belang om een samenhangend geheel van uitgangspunten
te vinden voor de vormgeving van de verandering.

Interventieplan
Het maken van het interventieplan helpt om te komen tot een succesvolle implementatie. Het
gaat daarbij volgens de auteurs om het ontwikkelen van een aanpak waarin de veranderstrategie
in iets werkbaars is vertaald en organiseerbaar is gemaakt. Tegelijkertijd zorgt het interventieplan
voor het laten aansluiten van de interventies bij de strategie.

Interventies
Interventies worden bij een voorspelbare innovatie uitgevoerd conform het interventieplan.
Interventies zijn één of een serie geplande veranderingsactiviteiten, gericht op het helpen
vergroten van de effectiviteit van een organisatie.

Communicatie/ betekenisgeving

Communicatie en betekenisgeving vormen ook zeer relevante variabelen van een veranderpro-
ces. Communicatie is een kritische factor om betrokkenen eigenaar te maken van het verander-
proces. Bovendien kan de inzet van communicatie de verandering aankondigen en verklaren en
kan het bijdragen om positieve en negatieve verwachtingen te managen. Communicatie wordt
vanuit dit perspectief gezien als een instrument dat doelgericht kan worden ingezet. Communica-
tie binnen de verandering kan ook als een proces van betekenisgeving worden gezien.

Sturing/ reflectie

Een geplande verandering veronderstelt het denken in relaties. Er kunnen bewuste interventies
worden gepleegd die gewenste uitkomsten tot gevolg kunnen hebben of waarschijnlijk maken.
De wijze van besluitvorming is een essentieel onderdeel van sturing. Er is iemand verantwoorde-
lijk voor deze besluitvorming die het proces daarvoor in de gaten moet houden. Monitoring
tijdens het proces biedt mogelijkheden om tijdens het proces bij te sturen. Sturing kan worden
gezien als de verbindende factor tussen de bestanddelen van het model.

Sturing kan op verschillende manieren plaatsvinden. Zo kan sturing gericht zijn op beheer
(criteria, meten, bijsturen), op veranderen (interventies, diagnose, plan) of op leren (waarnemen,
betekenis geven, committeren, handelen). De wijze van sturing wordt bepaald door het perspec-
tief op veranderen.
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Opbrengsten

Innoveren kan worden beschouwd als het realiseren van beoogde doelen. De effecten van het
veranderproces worden in de literatuur soms verschillend aangeduid en benoemd; men spreekt
van uitkomsten, bestemming, opbrengsten. In het model van De Caluwé en Vermaak worden de
effecten van het veranderproces verder gecategoriseerd in vijf soorten kenmerken: kenmerken
van interactie, van producten en diensten, van bedrijfprocessen, van mensen, van inrichting en
besturing. Om een voorbeeld te noemen: een effect van een innovatieproces uitgedrukt in
kenmerken van mensen kan bijvoorbeeld een toename van kennis, bereidheid of vaardigheden
zijn. Een ander voorbeeld is een effect in termen van interacties. Denk hierbij aan meer openheid
en respect voor elkaar, meer initiatieven en acties die worden ondernomen of het lerende
vermogen dat toeneemt. Er dient te worden opgemerkt dat de benoeming van de opbrengsten
sterk afhankelijk is van de visie van de initiatiefnemers.

Bestemming

Volgens De Caluwé en Vermaak is de bestemming bij een innovatietraject vaak niet heel specifiek
geformuleerd en bovendien niet maakbaar. De bestemming wordt gedurende het proces door
ontwikkelingen en veranderingen bijgesteld. Dit is als het ware een hoofdrichting waar gedeelde
filosofieén en overtuigingen van de organisatie onder liggen. De opbrengsten kunnen wel passen
bij de ideeén over de bestemming, maar door voortschrijdend inzicht verandert de richting waar
men met de innovatie heen wil ook gedurende het proces.

Perspectief op innoveren

Aanvullend op het voorgaande beschrijvingsmodel voor innovaties, hanteren De Caluwé en
Vermaak (2006) het ‘kleurendenken’. Het betreft vijf typeringen (kleuren) van perspectieven op
innovatie om betekenis en mogelijke verklaringen te kunnen geven aan bepaalde keuzes van
aanpak. ledere kleur staat voor een bepaalde benaderingswijze van een innovatie, een bepaalde
wijze van denken over wat nodig is om mensen te laten veranderen. Ze onderscheiden geeldruk-,
blauwdruk-, rooddruk-, groendruk- en witdrukdenken. Hieronder wordt een korte beschrijving
van typerende kenmerken per kleur gegeven:

e Geeldrukdenken

Macht en belangen in organisaties zijn van groot belang. Veranderingen komen tot stand als ze
ondersteund, gelegitimeerd of gesanctioneerd worden. Communicatie en onderhandelen tot
consensus wordt bereikt, zijn veelgebruikte interventies. Het ideaal dat met geeldrukdenken
wordt nagestreefd, is het behartigen van overkoepelende belangen en het nastreven van collec-
tieve effecten. Een te sterke focus alleen op dit perspectief kan leiden tot een machtsstrijd, een
belangenstrijd. Een andere valkuil is het ontstaan van een kloof tussen beleid en werkelijkheid.

e Blauwdrukdenken

Verandering komt vooral tot stand door een van tevoren bedacht stappenplan met een duidelijk
omschreven resultaat en doel en met een zo goed mogelijke monitoring van de stappen. Men
tracht zoveel mogelijk factoren te beheersen. In deze rationele veranderaanpak is het ontwerp
bepalend voor de implementatie. Planning (stappenplannen) en organisatie zijn van groot belang.
Het ideaal is dan ook dat alles maakbaar en beheersbaar tot stand kan komen. Een valkuil bij
deze benadering is dat er weinig oog is voor het niet meetbare.

e Rooddrukdenken

Mensen bereiken door ze te prikkelen en stimuleren. Mensen moeten de voordelen van de
verandering zelf in kunnen zien en moeten vooral aandacht, respect en vertrouwen ervaren. Het
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denken in gemeenschappen en werken aan relaties zijn hierbij uitgangspunten. Een valkuil van
dit rooddrukdenken is een té harmonieuze insteek, waarbij er een gebrek aan harde uitkomsten
is.

e Groendrukdenken

Centraal staat het leeraspect gekoppeld aan het veranderen. Veiligheid en openheid zijn hierbij
van belang. Er wordt gebruikgemaakt van feedback, reflectie en het experiment om tot leren en
veranderen te kunnen komen. Het principe van de lerende organisatie is hierop van toepassing.
De valkuil van alleen dit perspectief op veranderen is dat er situaties zijn waarin mensen niet
willen of kunnen leren door een gebrek aan motivatie of capaciteiten.

e Witdrukdenken

Gaat uit van eigen betekenisgeving, wilsvorming en motivatie. Verandering vindt pas plaats als
mensen zelf daarvoor openstaan (spontane evolutie). Zelforganisatie is hierbij een belangrijk
uitgangspunt. Een valkuil van het witdrukdenken zit in het ideologiseren. Dit kan leiden tot
berusting. Dingen gebeuren als de tijd er rijp voor is, en het omgekeerde is dan ook van toepas-
sing.

Het model van de Caluwé en Vermaak lijkt met de aanvullingen van veranderperspectieven het
meest geschikt voor het beschrijven van interne processen van een complexe innovatie zoals het
project ‘Academische Basisschool’, omdat het model ingaat op alle fasen van de innovatie.
Bovendien kan het model zowel worden gebruikt vanuit een planmatige, alsook vanuit een
procesmatige kijk op een innovatie. Om meer zicht te krijgen op bepaalde variabelen die van
belang zijn voor een succesvol verloop van een innovatie, wordt in de volgende paragraaf inge-
gaan op succesfactoren bij innovaties.

5.5 Succesfactoren bij innovaties

Een belangrijke vraag bij het beschouwen van de casus ‘Academische Basisschool’ is 6f, en zo ja,
op welke wijze, de besturen hebben kunnen bijdragen aan de versterking van de professionaliteit
van leraren. Dit vraagt een analyse op basis van een casusbeschrijving gericht op welke factoren
wel of niet bevorderlijk zijn voor het succes of falen van een innovatie. In de literatuur is gezocht
naar een analysekader om dit in beeld te kunnen brengen en er zijn verschillende opsommingen
te vinden met succesfactoren of belangrijke uitgangspunten bij innovaties. Er is gekozen voor de
zeven aandachtspunten van Waslander (2007) voor succesvol innoveren in het onderwijs: (1)
concentratie, (2) coherentie, (3) commitment, (4) community, (5) continuiteit, (6) consistentie en
(7) contextmanagement. In deze paragraaf wordt de keuze voor deze zogenoemde ‘7 c’s’ toege-
licht en worden de succesfactoren nader besproken.

Een indeling voor welke factoren wel of niet bevorderlijk zijn voor het succes van een innovatie
wordt gevonden in de literatuurstudie van Waslander (2007). Om een aantal redenen blijkt dit
analysemodel voor het onderzoek ‘Academische Basisschool’ goed toepasbaar. Ten eerste omdat
deze indeling gericht is op de Nederlandse schoolcontext. Ten tweede omdat deze indeling
actueel is. Waslander is namelijk op basis van een studie gebaseerd op reviews en meta-analyses
vanaf 2000 tot deze indeling gekomen en schetst daarmee een compleet beeld. Ten derde
kunnen we zeggen dat de aandachtspunten op een hoger abstractieniveau liggen waardoor ze
minder persoonsgebonden zijn en goed toepasbaar lijken voor een analyse van succesfactoren op
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bestuursniveau. Bovendien zijn de c’s niet gericht op incidentele verbeteracties maar op duurza-
me innovaties, zoals de doelstelling van het project ‘Academische School’ beoogt.

Waslander heeft de 7 c’s gebaseerd op een studie waarbij gekeken is naar kenmerken van
excellente scholen. Deze kenmerken zijn: sterke missiegedrevenheid, betrokkenen kennen en
delen de missie, alles is gericht op leren en doceren, hoge verwachtingen van iedereen, nauwe
relaties tussen leraren en leerlingen (en ouders), aandacht voor leren van leraren en lerend
vermogen van de school als geheel, betrokkenen willen weten hoe het echt zit, betrokkenen
doen zelf regelmatig onderzoek om de kwaliteit te verbeteren en sterk leiderschap.

Excellente scholen blijken volgens de studie gelijktijdig aan deze kenmerken te voldoen. Dit
biedt daarom aanknopingspunten voor verander- en verbeterprocessen. En hoewel de studie zich
richtte op het voortgezet onderwijs, lijken deze 7 c¢’s ook bruikbaar te zijn voor het succes van
een onderwijsinnovatie in het algemeen.

Omdat over succesfactoren op het niveau van besturen nog niet veel bekend is trachten we
de 7 c’s een uitwerking te geven die past bij de bestuurlijke context. We proberen daarbij ieder
deelaspect met behulp van bevindingen van andere auteurs verder te concretiseren, zodat deze
een bijdrage leveren aan het analysekader. Met deze aanvullingen willen we de 7 c’s, die in
algemene termen beschreven zijn, meer concreet invullen.

1 Concentratie

‘Activiteiten gericht op het verbeteren en vernieuwen van scholen hebben focus en een duidelijk
doel nodig. Dat doel moet verbonden zijn met leren en/ of lesgeven, dus dichtbij de kerntaak
liggen. In de uitwerking moet rekening gehouden worden met het noodzakelijke evenwicht tussen
de technische en de sociale kant van het onderwijs’ (Waslander, 2007, p. 78).

Voor de besturen betekent dit dat de projectdoelstelling voor betrokkenen helder en dicht
bij de praktijk van de leraar in de school moet staan. Met betrekking tot het belang van eenduidi-
ge doelen voegt Ledoux (2005) daaraan toe dat moet worden gestart met een probleemanalyse
en een daarop gebaseerd verbeterplan met duidelijke doelen (in Sleegers & Ledoux, 2006). De
mate waarin doelen duidelijk zijn, het abstractieniveau, speelt daarbij een belangrijke rol (Wal-
recht, 2006). Hoe abstracter de doelen, hoe sneller er consensus en draagvlak gecreéerd kan
worden, omdat doelen dan multi-interpretabel zijn. Maar hoe concreter de doelen, hoe groter de
kans op succesvolle implementatie (Walrecht, 2006). Heldere, eenduidige en concrete doelen
geven richting aan innovatieprocessen, waardoor motivatie om de doelen te bereiken vergroot
wordt. Fullan (2007) geeft aan dat ook consensus met betrekking tot de doelen van groot belang
is. Als succesfactor noemen Kirscher en Wopereis (2005) het belang van het in een vroeg stadium
definiéren en vaststellen van projectdoelen om zo betrokkenheid te realiseren. Ook zij geven aan
dat het van belang is wie daar verantwoordelijk voor is.

2 Coherentie

‘Het is zaak de coherentie tussen verschillende activiteiten in de school blijvend te bewaken.
Coherentie is ook nodig tussen het doel van plannen en de inzet van faciliteiten om die plannen te
realiseren’ (Waslander, 2007, p. 78).

Overeenstemming en samenhang zijn nodig voor de activiteiten/ interventies die op het be-
stuurlijke niveau plaatsvinden. Daarnaast is het belangrijk voor de besturen om ook de coheren-
tie van activiteiten in de scholen mede te bewaken. De projectdoelstelling en activiteiten die dit
met zich meebrengt moeten passen bij de lopende activiteiten in de scholen. Het is een aan-
dachtspunt voor besturen zorg te dragen voor voldoende facilitering voor het realiseren van de
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activiteiten ten behoeve van de doelstellingen. Een succesfactor die Kirschner en Wopereis
(2005) beschrijven in hun literatuurstudie is de zorg voor systematische en grondige monitoring
van controle en prestatie. Een faalfactor is volgens hen het gebrek aan evenwicht tussen investe-
ringen en resultaten (hoge investeringen met weinig resultaat). Vanuit het blauwe perspectief op
veranderen passen daar volgens De Caluwé en Vermaak (2006) de criteria bij gericht op het halen
van output, het plan volgen, meer efficiéntie en effectiviteit bereiken.

3 Commitment

‘Commitment en eigenaarschap van leraren en van de schoolleider is essentieel. Een belangrijke
vraag hierbij is wie de doelen bepaalt. Duurzaam vernieuwen is ook sterk gebaat bij commitment
van mensen buiten de school, zoals schoolbesturen, overheden en ouders’ (Waslander, 2007, p.
78).

Doelen kunnen van bovenaf worden vastgesteld of geformuleerd worden door de professio-
nals (Walrecht, 2006). Een middenweg is ook mogelijk waarbij globale richtlijnen worden ge-
schetst en professionals zich binnen dit kader verder ontwikkelen, de zogenaamde paraplu-
aanpak (Mintzberg, 1994).

Het is van belang om een innovatie niet zonder directe relatie met de praktijk te laten star-
ten, waardoor de betrokken leraren er bijvoorbeeld pas in een later stadium bij betrokken
worden (Bronneman-Helmers, 2008). Eigenaarschap is namelijk een belangrijke voorwaarde voor
verandering.

De termen als draagvlak en betrokkenheid worden in dit verband ook door Van den Berg en
Vandenberghe (1999) genoemd. Zij brengen betrokkenheid van leraren in verband met de
persoonlijke interpretaties van leraren met betrekking tot de aard, context en gevolgen van de
innovatie. Een negatief oordeel van de betrokkenen over de praktische haalbaarheid, onzeker-
heid en weerstanden blijken de implementatie van vernieuwingen ongunstig te beinvloeden
(Geijsel, Sleegers, Van den Berg, & Kelchtermans, 2001). Om die reden is het van belang om
aandacht te besteden aan het creéren van draagvlak en het stimuleren van betrokkenheid.

4 Community

‘Scholen die een (leer)gemeenschap vormen, faciliteren het leren en verminderen de kans op
uitval. Dat geldt voor zowel leerlingen als leraren. Een verandering moet kunnen bouwen op enige
hechtheid in de sociale infrastructuur. De kracht van een gemeenschap wordt een zwakte als
hechte relaties open communicatie verhinderen’ (Waslander, 2007, p.78).

Samenwerking tussen leraren is een belangrijke succesfactor (Ledoux et al., 2005 in Sleegers
& Ledoux, 2006). Dit vraagt van besturen dus interventies die gericht zijn op het versterken van
samenwerking. De organisatiecultuur dient volgens Kirschner en Wopereis ondersteunend te zijn
voor initiatie, implementatie en institutionalisatie van innovatieve projecten. In zo’n lerende
cultuur experimenteren en onderzoeken mensen volgens De Caluwé en Vermaak (2006). Mensen
vragen om feedback, de deuren staan open, mensen willen leren en reflecteren, mensen verleg-
gen hun grenzen en goede voorbeelden worden gedeeld.

Daarnaast vraagt vrijwel iedere innovatie professionalisering (Sleegers & Ledoux, 2006) en
aandacht voor het onderzoeken van eigen opvattingen, uitwisseling, samen keuzes maken. Er
moet tijdens het innovatieproces aandacht zijn voor de competenties van de betrokkenen
(Kirschner & Wopereis, 2005). De competentie van de projectmanager (dit betreft enerzijds de
inhoudelijke kennis en managementkennis van de projectleider en anderzijds de mate waarin
deze toegewijd is) wordt in het bijzonder als belangrijk genoemd.
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Het is ook volgens Kirschner en Wopereis (2005) van belang dat rollen en verantwoordelijkheden
van alle betrokkenen helder zijn. Een faalfactor is volgens hen als er sprake is van informatiepoli-
tiek waarbij macht wordt misbruikt en informatie niet overgedragen.

5 Continuiteit
‘Het succesvol implementeren van veranderingen binnen scholen duurt jaren. Duurzaam vernieu-
wen vereist continuiteit, zowel in het team als in de schoolleiding. Er is tijd nodig om te kunnen
innoveren’ (Waslander, 2007, p.78).

Deze continuiteit geldt ook op bestuurlijk niveau. Besturen kunnen daarom bijvoorbeeld be-
ter inzetten op innovaties met een langere doorlooptijd. Wisselingen in bestuurssamenstelling en
in richtingverandering (visie) dragen niet bij aan continuiteit van innovaties.

6 Consistentie

‘Duurzaam vernieuwen in scholen is gebaat bij consistentie in de omgeving. Scholen worden
geholpen als organisaties die invloed uitoefenen op scholen hun beleid op elkaar afstemmen’
(Waslander, 2007, p.79).

De term alignment wordt in dit verband vaker gebruikt. Hierbij gaat het erom een lijn aan te
brengen tussen alles wat men doet. Hoewel een dergelijke consistentie vaak moeilijk te realise-
ren is, staat een bestuur voor de taak duidelijk beleid te formuleren, afstemming tussen de
samenwerkende partners te bewerkstelligen en beleid op elkaar af te stemmen.

7 Context-management

‘Scholen die erin slagen duurzaam te vernieuwen blijven trouw aan hun eigen uitgangspunten en
houden de regie in eigen hand. Ze betrekken anderen bij hun plannen en stemmen die voortdu-
rend af op hun omgeving. Zij slagen er in de omgeving voor hen te laten werken’ (Waslander,
2007, p. 79).

Op bestuursniveau is het van belang om de uitgangspunten van de innovatie voor ogen te
blijven houden. Ook is afstemming van en communicatie over de innovatiedoelen met de omge-
ving en de partners van groot belang.

5.6  Conclusies en beschrijvingskader (conceptuele model)

Deze literatuurverkenning naar typering van innovaties, perspectieven op innoveren, beschrij-
vingskader en succesfactoren geeft een beeld van aspecten die een rol spelen bij innovaties
binnen (school)organisaties. Vanuit de onderzoeksvraag zijn we geinteresseerd in de invloed van
schoolbesturen op de versterking van de professionaliteit van de leraar. We onderzoeken wat de
aanleiding voor de innovatie was, hoe de innovatie is verlopen en wat het innovatieproces
uiteindelijk heeft opgeleverd. Het project ‘Academische Basisschool’ kan vanwege de omvang en
complexiteit worden getypeerd als een strategische innovatie.

We hebben verschillende modellen bestudeerd en vergeleken. Hierbij valt op dat de model-
len veel overeenkomsten vertonen. De verschillen hebben voornamelijk betrekking op de focus
gedurende het proces, of ze zijn sterker productgericht. Daarnaast valt op dat de modellen
weinig concreet zijn uitgewerkt. Begrippen worden vaak niet gedefinieerd, waardoor ze als
beschrijvingskader minder geschikt zijn. Voor de beschrijving van deze innovatie hebben we
gekozen voor het kader van De Caluwé en Vermaak (2006), omdat dit een compleet beeld schetst
van de voorfase tot en met de effecten van de innovatie. Ook gaan we in op de perspectieven op
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innoveren die De Caluwé en Vermaak beschrijven aan de hand van vijf kleuren. Daarnaast zijn we
geinteresseerd in mogelijke succesfactoren bij innovaties. Om te kunnen analyseren in welke
mate succesfactoren in onze casus worden gerealiseerd, hebben we de succesfactoren van
Waslander (2007) als uitgangspunt genomen. Deze 7 ¢’s hebben we aangevuld met succescriteria
die door andere auteurs worden genoemd om ze verder te kunnen concretiseren. Hoewel deze
succescriteria nog in algemene termen beschreven zijn, hopen we in deze studie een verdere
concrete invulling te kunnen geven. Dit resulteert in het conceptuele model weergegeven in
figuur 5.3, dat we gebruiken voor de beschrijving van de innovatie ‘Academische Basisschool’.
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Figuur 5.3 Conceptuele model

Het model gaat uit van de onderstaande redeneerketen. Vanuit de context ontstaat een verande-
ridee. Dit veranderidee wordt steeds concreter en er zijn steeds meer mensen bij betrokken. Het
veranderidee leidt tot het formuleren van de bestemming, wat het gewenste resultaat weer-
geeft. Vervolgens wordt concreet aan de slag gegaan met het innovatieproces. Gedurende het
proces zijn rollen van betrokkenen, fasen, communicatie en sturing van belang. Uiteindelijk leidt
dit proces tot bepaalde effecten (in termen van bijdragen aan de versterking van de professiona-
liteit van de leraar).

We willen in dit deel zicht krijgen op hoe dit proces in onze casus in de praktijk gestalte heeft
gekregen en tot welke opbrengsten dit geleid heeft. Daarnaast gaan we na wat kritieke factoren
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of succesfactoren waren in het proces. Met behulp van de succescriteria van Waslander (2007)
kijken we kritisch naar het beschreven proces.

In dit deel van het proefschrift is de hoofdvraag: ‘Op welke wijze wordt door besturen de verster-

king van de professionaliteit van de leraar gestimuleerd?’. Op basis van de literatuur en het

gekozen beschrijvingskader kan deze hoofdvraag meer concreet worden vormgegeven in drie

onderzoeksvragen:

e Wat is het verloop van het innovatieproces van de schoolbesturen in het project ‘Academische
Basisschool’?

e Hoe kan het verloop van het innovatieproces worden begrepen vanuit de perspectieven op
innoveren die de besturen hanteren?

e Hoe kan het verloop van het innovatieproces worden begrepen vanuit de mate waarin
besturen voldoen aan condities voor innovatie?

In hoofdstuk 6 staat beschreven op welke wijze de dataverzameling heeft plaatsgevonden.
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6 Onderzoeksopzet

Inleiding

In dit deel van het proefschrift is de hoofdvraag: ‘Op welke wijze wordt door besturen de verster-

king van de professionaliteit van de leraar gestimuleerd?’. Deze hoofdvraag is vormgegeven in

drie onderzoeksvragen:

e Wat s het verloop van het innovatieproces van de schoolbesturen in het project ‘Academische
Basisschool’?

e Hoe kan het verloop van het innovatieproces worden begrepen vanuit de perspectieven op
innoveren die de besturen hanteren?

e Hoe kan het verloop van het innovatieproces worden begrepen vanuit de mate waarin
besturen voldoen aan condities voor innovatie?

In hoofdstuk 6 staat beschreven op welke wijze de dataverzameling heeft plaatsgevonden. Om

deze vraag te kunnen beantwoorden is een casestudie gedaan bij twee schoolbesturen die het

project ‘Academische Basisschool’ hebben uitgevoerd.

Op het niveau van de besturen is nagegaan hoe het project gestalte kreeg. De bestuurders
wilden graag dat het proces gevolgd werd. Zij formuleerden de onderzoeksvraag aanvankelijk nog
vrij open, namelijk: ‘Hoe verloopt het innovatieproces?’ Na afloop van het project zijn de verza-
melde data geanalyseerd met behulp van het verandermodel en beschrijvingskader van De
Caluwé en Vermaak (2006). Om de deelvragen te beantwoorden zijn data verzameld en geanaly-
seerd gericht op a. de context, b. het veranderidee, c. de bestemming, d. de rollen, e. de fasen, f.
de communicatie, g. de sturing, h. de opbrengsten van de innovatie en i. het perspectief op
veranderen (paragraaf 6.3). Om onderzoeksvraag 2 te beantwoorden is de casusbeschrijving
vervolgens nader geanalyseerd, om na te gaan of aan de door Waslander (2007) beschreven
succesfactoren voor innovaties is voldaan. Deze succesfactoren zijn: concentratie, coherentie,
commitment, community, continuiteit, consistentie, contextmanagement (paragraaf 6.4).

In dit hoofdstuk wordt weergegeven op welke wijze de vragen beantwoord zijn. Vooraf-
gaand aan de beschrijving van de methoden van dataverzameling, wordt eerst de keuze voor een
kwalitatief design verantwoord met daarin de keuze voor een casestudie (paragraaf 6.1). Ook
wordt ingegaan op de keuze voor de casus die centraal staat in deze deelstudie (paragraaf 6.2).
Per deelvraag zullen de gehanteerde methoden besproken worden. Daartoe worden het gekozen
beschrijvingskader van De Caluwé en Vermaak (2006) en de succesfactoren van Waslander (2007)
verder geoperationaliseerd met het oog op het specifieke karakter van het project ‘Academische
Basisschool’ en de rol van de schoolbesturen hierin. Het verloop van de dataverzameling en het
proces van analyse worden per deelvraag en per gehanteerde methode weergegeven (paragraaf
6.3 en6.4).
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6.1 Het design

Het onderzoek is kwalitatief van aard. Kwalitatief onderzoek wordt gebruikt in situaties waarnaar
weinig onderzoek is gedaan, waarvan men nog weinig weet (Maso & Smaling, 2004). Ook wordt
kwalitatief onderzoek ingezet in complexe situaties die men als geheel wil beschouwen. Er wordt
dan ook wel gesproken over ‘verstehen’. In deze studie zijn we geinteresseerd in het procesver-
loop van een complexe onderwijsinnovatie gedurende een projectperiode in een bestuurlijke
context. Het onderzoek naar het project ‘Academische Basisschool’ is kwalitatief opgezet, omdat
we in deze studie geinteresseerd zijn in het procesverloop van een complexe onderwijsinnovatie
en er nog weinig onderzoek is gedaan naar innovaties door schoolbesturen (zie inleiding deel 2;
hoofdstuk 3).

Casestudie

Binnen deze kwalitatieve opzet is gekozen voor een casestudie omdat de probleemstelling een
beschrijvingsvraagstuk bevat. We beschrijven namelijk de aard en kenmerken van het innovatie-
proces van twee schoolbesturen waarvoor verschillende bronnen, methoden en respondenten
gebruikt zijn. Bovendien is het project ‘Academische Basisschool’ te typeren als een strategische
innovatie (zie hoofdstuk 5) en betreft het een complexe situatie die we in beeld willen brengen.
Met het onderzoek willen we ook holistische kennis vergaren om de onderzoeksvragen te kunnen
beantwoorden (Yin, 2003).

Kenmerken van een casestudie zoals het onderzoeken en beschrijven van verbanden tussen
bepaalde variabelen, het intensief en uitgebreid beschrijven van één voorbeeld (Swanborn, 2000)
en het ontbreken van vooraf vastgestelde specifieke variabelen, zijn passend voor dit onderzoek
zijn. Een casestudie leent zich in het algemeen voor hoe- en waarom-vragen (Yin, 2003). Deze
casestudie kan getypeerd worden als een ‘embedded case study design’ (Yin, 2003). Dit houdt in
dat er binnen een soortgelijke context, twee eenheden (‘embedded units’) bestudeerd worden. In
deze studie betreffen dat twee schoolbesturen die gezamenlijk een projectaanvraag voor het
project ‘Academische Basisschool’ hebben ingediend.

Gehanteerde methoden

Deze casestudie is gebaseerd op meerdere bronnen, methoden en respondenten. Er heeft
triangulatie plaatsgevonden doordat de data van verschillende bronnen en verzameld met
verschillende methoden vanuit eenzelfde onderliggend model met elkaar verbonden zijn. Zo kon
het innovatieproces als fenomeen in zijn geheel in de eigen context in kaart gebracht worden
(Yin, 2003).

De gehanteerde methoden in dit onderzoek zijn: participerende observaties, interviews en
daarnaast de analyse van diverse documenten zoals het projectvoorstel, notulen, logboekbe-
schrijving, tussen- en eindrapportages. Omdat de innovatiedoelen van de besturen tijdens het
proces nog geconcretiseerd en bijgesteld werden is gekozen voor een open wijze van data
verzamelen. Dit om te voorkomen dat er te snel voor een bepaald perspectief gekozen zou
worden waardoor mogelijk belangrijke gegevens gemist zouden worden. Een ander uitgangspunt
was om naast meer objectieve bronnen, zoals diverse documenten, ook meer subjectieve, op
ervaring en beleving gebaseerde data te gebruiken, uit bijvoorbeeld interviews, logboekbeschrij-
vingen en observaties. Dit heeft uiteindelijk geresulteerd in een beschrijving waarin de complexi-
teit van het onderwerp zichtbaar wordt.
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In deze casus wordt ook een beeld verkregen van de opbrengsten van de gehanteerde aanpak
van de besturen. Hierbij is gebruik gemaakt van een evaluatierapport waarbij met behulp van
vragenlijsten en storyline-gesprekken de belangrijkste gegevens verzameld zijn (Verbiest, Wind-
muller & Teurlings, 2007).

De verschillende respondenten worden in de volgende paragraaf beschreven.

6.2 Keuze van de onderzoekseenheden en respondenten

Gezien de complexiteit van de casus, zijn er onderzoekseenheden te formuleren op verschillende
niveaus in de betrokken organisaties. Eerst zal ingegaan worden op de keuze van de casus,
namelijk twee schoolbesturen die participeren in het project ‘Academische Basisschool’. Er wordt
een beschrijving gegeven van de stuurgroep van het project: de initiatiefnemers en kartrekkers
van de innovatie. Ook de deelnemers van de deelprojecten (voornamelijk directeuren en leraren)
in de scholen zijn, weliswaar indirect, betrokken bij dit onderzoek. Voor een goed beeld van de
belangrijkste onderzoekseenheden wordt de betrokkenheid van deze personen bij het onderzoek
hieronder beschreven.

6.2.1 Schoolbesturen

Om zicht te krijgen op hoe besturen de professionaliteit van leraren kunnen versterken, is een
casus geselecteerd waarbij besturen de intentie hadden om een innovatieproces op dit thema te
initiéren en uit te voeren. Het onderzoek vond plaats bij twee, al deels, samenwerkende school-
besturen, die we in verband met de garantie op anonimiteit bestuur A en bestuur B zullen
noemen. De keuze voor juist deze casus is gemaakt op basis van inhoudelijke afwegingen, waarbij
de informatierijkheid van de casus en een sterke focus op versterking van de professionaliteit van
leraren een belangrijke rol speelt (Miles & Huberman, 1994; Yin, 2003). Bovendien waren deze
schoolbesturen al langer actief bezig met het versterken van de professionaliteit van de leraar op
hun scholen, zodat verwacht kon worden dat de besturen een duurzame innovatie beoogden.
We spreken hier dus van een doelgerichte selectie van de casus, waardoor er geen statistische
representativiteit gerealiseerd wordt. Hieronder volgt een korte beschrijving van beide besturen,
gerelateerd aan het beoogde veranderingsproces.

Beide besturen uit de casus hadden al véér de subsidieaanvraag van het project, specifieke
aandacht voor de verbetering van de professionaliteit van de leraar. Zo had bestuur B (19 scho-
len) een eigen ‘academie’ om zowel aankomende als zittende leraren te professionaliseren en
werkte de organisatie met zogenaamde leermonitoren. Dit waren sleutelfiguren binnen de
scholen met voldoende bewezen competenties om een innovatie ‘te trekken’. Bestuur A (31
scholen) organiseerde extra ondersteuning voor scholen door middel van een project 283 (spreek
uit: ‘to be’) waarbij pas afgestudeerden voor een periode van steeds 6 weken ingezet konden
worden als ‘overcapaciteit’ op scholen. Deze 2B-ers konden enerzijds ingezet worden als extra
handen in de klas waardoor de leraar ruimte kreeg om met professionele (school)ontwikkeling

* 2B-ers zijn net afgestudeerde, beginnende leraren. Zij zijn als boventallig personeel door het bestuur
aangenomen en worden ingezet voor twee doeleinden. Een eerste doel is om projectmatig werk te verrichten
op verschillende scholen, aangaande schoolontwikkelingsvraagstukken. Het tweede doel is dat ze worden
ingezet als vervangend leraar, zodat er ruimte ontstaat voor de zittende leraren om zich bezig te houden met
bijvoorbeeld diezelfde schoolontwikkelingsvraagstukken.
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bezig te zijn, anderzijds werkten deze 2B-ers ook ideeén ter verbetering van bijvoorbeeld les-
plannen uit.

Vanuit de afzonderlijke visies ter verbetering van de professionaliteit van leraren ontstond
de gedachte om de stap naar een gezamenlijk professionaliseringstraject te ontwerpen. Hiermee
werden deze besturen landelijk gezien de initiatiefnemers van het project ‘Academische School’.
Zij zijn te typeren als pioniers en daarom extra gedreven.

De besturen hebben gezamenlijk 50 scholen onder hun hoede. In tabel 6.1 zijn enkele alge-
mene gegevens van de besturen weergegeven (peildatum 1 oktober 2007).

Tabel 6.1 Algemene gegevens besturen

Bestuur A Bestuur B
Aantal scholen 31 basisscholen 19 basisscholen
Aantal leraren 555 (wtf 426) 385 (wtf 232)
Aantal leerlingen 7034 4523
Besturingsmodel Raad van Toezicht is in 2006 Raad van Toezicht is in 2007
ingesteld ingesteld
Samenstelling bestuur ~ College van Bestuur College van Bestuur
1 persoon 2 personen
Bovenschools managementteamvan4  Bovenschools managementteam van 3
personen (inclusief CvB) personen (inclusief CvB)

Zoals gezegd, hadden beide besturen een eigen visie op de verbetering van de professionaliteit
van leraren. Een korte typering hiervan wordt weergegeven in de kaders 6.1 en 6.2. In deze
kaders staat de context beschreven bij de aanvang van het project.

Bestuur A

Bestuur A is een stichting bestaande uit 31 basisscholen met ongeveer 7000 leerlingen en 550
leraren. Het bestuur bestaat uit één persoon die samen met het bovenschools management-
team de (dagelijkse) ontwikkelingen regelt. Daarnaast is er een Raad van Toezicht. Bestuur A
ziet zichzelf als een professionele organisatie waarin open met elkaar gecommuniceerd wordt
en waar met respect voor elkaar, kritisch gekeken wordt naar elkaars werk. Het bestuur vindt
dat er als gevolg van maatschappelijke veranderingen ‘andere competenties en vaardigheden
van leerkrachten nodig zijn dan voorheen. Leerkrachten moeten kunnen reflecteren op hun
eigen onderwijspraktijk en vanuit een intrinsieke nieuwsgierigheid hun eigen praktijk en wereld
willen onderzoeken.” (uit interview bestuurder A). De bestuurder geeft aan, dat dit soort
ontwikkelingen ontstaan uit de mensen zelf en dat je deze niet kunt opleggen. Hij is van
mening dat je als leidinggevende moet faciliteren en ruimte geven. Je leert namelijk het meest
door processen die je zelf meemaakt of doormaakt, waar je gezamenlijk op reflecteert, die je
registreert en vastlegt en overdraagt aan anderen.” De bestuurder is ervan overtuigd dat
‘kwaliteiten van mensen in een organisatie zichtbaar worden en zich sterk ontwikkelen als je
daarvoor situaties creéert en structuren doorbreekt. Dat betekent steeds weer ‘organische
vormen zoeken waarin kwaliteiten en talenten zich kunnen ontwikkelen, want uiteindelijk
moeten mensen het zelf doen: vanuit een intrinsieke kracht en bevlogenheid met onderwijs-
verandering aan de slag gaan. Dat betekent ruimte maken, vertrouwen geven, inspireren en
niet alles vastleggen in structuren. Wij investeren veel in het ‘wij’ -gevoel en commitment van

’
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deze groep (de directeuren), in de stellige verwachting dat zij dit op hun beurt investeren in
hun team’ (uit interview bestuurder A).

Kader 6.1 Korte typering van bestuur A

Bestuur B

Bestuur B bestaat uit 19 scholen, met ongeveer 4500 leerlingen en 400 leraren. Het bestuur is
georganiseerd met een College van Bestuur en Raad van Toezicht. Het College van Bestuur
bestaat uit twee personen. Bestuur B heeft een duidelijke visie op het versterken van de
professionaliteit van hun leraren. Zij definiéren professionaliteit als de bereidheid en het
vermogen om te denken en te handelen in het perspectief van de organisatie als geheel. ‘De
professionals van bestuur B houden hun professionaliteit op peil, verwerven steeds nieuwe
kennis en inzichten, en ontwikkelen voortdurend nieuwe houdingen en vaardigheden waardoor
het mogelijk wordt vernieuwend, veranderend en verbeterd onderwijs te geven. Ze vragen zich
dagelijks af wat ze doen, of ze de goede dingen goed doen, waar ze voor staan en waar ze naar
toe willen’ (website bestuur B). Vanuit deze visie zijn ook vaste structuren gecreéerd. Zo geeft
het bestuur bijvoorbeeld facilitering aan mensen met als doel om over de scholen heen
(bovenschools) kennis te vergaren en te delen door het doen van onderzoek. Deze mensen
zijn afkomstig van verschillende scholen en functioneren als het ware in leergroepen. De
onderwerpen worden door de leraren gekozen en geformuleerd, omdat interesse volgens de
visie van bestuur B ontstaat vanuit reflectie. De onderzoeksonderwerpen sluiten aan bij de
stichtingsvisie en liggen vaak dicht bij de onderwijspraktijk. Het bestuur heeft de verwachting
dat door deelname van leraren in leergroepen deze mensen ook beweging in hun eigen school
realiseren. Bestuur B spreekt ook over leermonitoren. Dit zijn sleutelfiguren in de scholen, die
meer gericht zijn op innovatie en die toegerust worden om een voortrekkersrol te vervullen in
innovatieprocessen. Een leermonitor verzamelt altijd drie mensen om zich heen die ook
meegroeien in deze rol. Bestuur B heeft een duidelijke en uitgewerkte professionaliseringslijn
en wil daarmee aankomende en zittende leraren verder toerusten. Hiervoor heeft ze contac-
ten met onder andere wetenschappers die dit proces begeleiden. Een ander uitgangspunt dat
zij aanhangen is dat directeuren met regelmaat moeten rouleren. Leiderschap zien zij als
belangrijkste factor voor de effectiviteit van scholen. Het idee van de ‘Academische Basis-
school’ past volgens bestuur B prima bij het bestaande beleid en de koers die is ingezet: ‘"Wij
willen verder kijken dan actuele gebeurtenissen, actuele ontwikkelingen en projecten. Daarom
is het beleid van de hele organisatie gericht op duurzame en intensieve aandacht voor de
professionalisering van alle medewerkers’ (uit: interview bestuurder B).

Kader 6.2 Korte typering van bestuur B

6.2.2 Stuurgroep

Om zicht te krijgen op de respondenten van dit onderzoek is het nodig eerst een beschrijving te
geven van de stuurgroep van het project. Naast de besturen maken ook andere leden deel uit
van de stuurgroep. Vertegenwoordigers van deze schoolbesturen en de partners vormden samen
een ‘stuurgroep’ van in eerste instantie negen personen. Hoewel de hieronder genoemde
partijen gedurende de hele projectperiode in de stuurgroep vertegenwoordigd waren hebben er
wel personele wisselingen plaatsgevonden:
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2 leden van bestuur A: een bestuurder en iemand van het bovenschools managementteam

met later in de zijlijn een procesondersteuner, die de deelprojecten begeleidde;

e 2 leden van bestuur B: een bestuurder en iemand van het bovenschools managementteam en
vanaf de start van het project een procesondersteuner in de zijlijn;

e 2 leden van de pabo: de directeur van de pabo en een associate lector (portefeuille research &
development). In een later stadium is een teamleider toegevoegd (portefeuille werkplekleren;
studentparticipatie). De directeur bleef na de start meer op de achtergrond betrokken;

e 2 wetenschappers: een hoogleraar verbonden aan een universiteit, een lector verbonden aan
de pabo. Later is de hoogleraar op de achtergrond betrokken gebleven;

e Projectleider: een organisatieadviseur. De projectleider was een onafhankelijke gespreksleider
met als voornaamste opdracht de verantwoording naar de subsidieverstrekker te waarborgen.

Naast deze personen was een secretaresse en een promovendus aanwezig bij de stuurgroepver-

gaderingen. Deze promovendus (de auteur van dit proefschrift, hierna onderzoeker genoemd)

werd aangesteld om van meet af aan het proces te volgen.

In de stuurgroep vond overleg plaats over de aanpak van het project, over welke stappen
ondernomen zouden worden en welke interventies er gedaan zouden worden. De uiteindelijke
beslissingen over de wijze van uitvoering daarvan bleef de verantwoordelijkheid van de uitvoe-
renden binnen de instituten. De rol van de stuurgroep kan dus gedefinieerd worden als een
adviserende.

De projectleider is direct respondent geweest bij de interviews. De stuurgroepleden zijn niet
direct respondent geweest in dit onderzoek, maar door de keuze van participatieve observatie,
spelen deze personen wel een belangrijke rol in de dataverzameling. Doordat de projectleider
ook verschillende stuurgroepleden geinterviewd heeft, hebben we via de gespreksverslagen een
extra bron van informatie.

De onderzoeker was vanaf november 2005 (dus ruimschoots véér de officiéle subsidieaanvraag)
door de stuurgroep aangesteld om ‘te volgen wat er gebeurde’. In dat stadium was de stuurgroep
nog op zoek naar een concrete invulling van het idee ‘academische basisschool’. De rol van de
onderzoeker kan getypeerd worden als een participerende rol. De onderzoeker kon deelnemen
aan de bijeenkomsten van de denktank en later van de stuurgroep. Hierdoor konden discussies,
overwegingen, besluiten en de (voorgenomen) interventies worden gevolgd en vastgelegd. Door
deze intensieve participatie was het mogelijk het procesverloop na afloop van het project
gedetailleerd te reconstrueren.

6.2.3 Deelnemers aan de deelprojecten

De besturen kozen voor een opzet waarbij innovatiedoelen in deelprojecten op schoolniveau
konden worden uitgevoerd. Binnen het kader van het algemene projectdoel (versterking van de
professionaliteit van de leraar) en binnen de kaders van de eigen schoolontwikkeling en stich-
tingsvisie kon de inhoud per deelproject door leraren(teams) zelf worden bepaald. In totaal zijn
22 deelprojecten gestart. De deelprojectdeelnemers hebben als respondent in het evaluatieon-
derzoek informatie verschaft over de opbrengsten van de deelprojecten. Om een beeld te krijgen
van de impact van de interventies van de schoolbesturen op de scholen, heeft de stuurgroep
besloten namelijk data te laten verzamelen via de personen die actief betrokken waren bij deze
deelprojecten. Het evaluatieonderzoek is als belangrijke bron meegenomen in dit onderzoek om
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inzicht te krijgen in de tussentijdse opbrengsten van het project. We geven daarom meer infor-
matie over deze respondenten.

Deze respondenten zijn voornamelijk leraren en schoolleiders, maar ook studenten en on-
dersteuners. Het aantal personen en de aard van de betrokkenheid verschilt per deelproject. Wel
bestond in vrijwel alle deelprojecten de deelprojectgroep uit meerdere personen zoals leraren,
studenten, 2B-ers en schoolleiders. In één geval is er sprake van een individueel deelproject en in
geen enkel geval nam een heel schoolteam deel aan een deelproject. Een overzicht van alle
deelprojecten wordt weergegeven in bijlage 1. De respondenten die deelgenomen hebben aan
het onderzoek zijn vertegenwoordigers van de deelprojectdeelnemers. Het aantal deelnemers
wisselde per interview en liep van één tot vijf personen en betrof: directeuren, leraren, studen-
ten van de lerarenopleiding en 2B-ers. In een enkel interview participeerden universiteitsstuden-
ten en een medewerker van de schoolbegeleidingsdienst. Bij de interviews van de deelprojecten
van Bestuur A, was ook de toekomstige begeleider van deze projecten als toehoorder aanwezig
(zie ook bijlage 1 voor een overzicht van de respondenten). Van de 22 deelprojecten zijn er
tijdens de tussentijdse evaluatie van 14 deelprojecten resultaten verzameld met behulp van de
storyline-methode en een vragenlijst. Van de overige acht deelprojecten is op dat moment geen
materiaal verzameld, omdat ze bijvoorbeeld al gestopt of afgerond waren en bijsturing op basis
van de tussentijdse evaluatie dus niet meer mogelijk was.

6.3 Dataverzameling

In de volgende paragrafen worden per onderzoeksvraag de methoden van dataverzameling apart
beschreven.

6.3.1 De procesbeschrijving

De eerste hoofdvraag is opgesplitst in acht deelvragen (afgeleid van het conceptuele model uit
hoofdstuk 5). Voor de beantwoording van de eerste set deelvragen (focus) zijn diverse methoden
van dataverzameling ingezet. Tabel 6.2 geeft een overzicht van de bronnen. Alle data zijn op een
open wijze verzameld en daarna geanalyseerd met behulp van het beschrijvingsmodel van De
Caluwé en Vermaak (2006).

Tabel 6.2 Overzicht per onderzoeksvraag van de gebruikte methoden, respondenten en materialen

Focus van de vraag Methoden Respondenten Materiaal
la context Documentenanalyse Stuurgroepleden, Websites, brochures,
projectleider interviewverslagen

projectleider

1b veranderidee Documentenanalyse Stuurgroepleden, Brainstormverslagen,
projectleider visiedocumenten,
interviewverslagen
projectleider

1c  bestemming Documentenanalyse Visiedocumenten,
Participerende observatie projectplan, notulen
stuurgroepbijeenkomsten
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Focus van de vraag Methoden Respondenten Materiaal
1d rollen Documentenanalyse Stuurgroepleden Notulen stuurgroep-
Participerende observatie bijeenkomsten, interview-
verslagen projectleider,
logboek
le fasen Documentenanalyse Stuurgroepleden, Projectplan, notulen
Participerende observatie projectleider stuurgroepbijeenkomsten,

interviewverslagen
projectleider

1f  communicatie Participerende observatie Projecteider Logboek
Documentenanalyse

1lg sturing Documentenanalyse Notulen stuurgroepbij-
Participerende observatie eenkomsten, eindversla-
gen van de deelprojecten

1h  opbrengsten Documentenanalyse Deelprojectdeelnemers Eindverslagen van de
(indirect) deelprojecten, eindrap-
portage, notulen,
evaluatieonderzoek (op
basis van storyline en
vragenlijst)

Voor het beschrijven van de elementen uit het conceptuele model is het nodig de begrippen
verder te operationaliseren. In onderstaande paragraaf zijn de belangrijkste variabelen verder
gespecificeerd. In paragraaf 6.3.2 volgt daarna een uitgebreide beschrijving van de dataverzame-
lingsmethoden en data-analyse.

Operationalisatie van het beschrijvingskader

De context

Om de context in kaart te brengen worden de variabelen omgeving, aanleiding en filosofie
gehanteerd. Bij de beschrijving van de omgeving gaat het om organisatiekenmerken van de twee
besturen zoals de samenwerkingsverbanden met andere organisaties en met de maatschappelij-
ke omgeving. Hierbij kan gedacht worden aan samenwerking met de lerarenopleiding en met de
begeleidingsdienst. Ook betreft het hier eerdere ervaringen met soortgelijke veranderingen.

De aanleiding heeft te maken met ‘de druk van buiten’ en ‘de druk van binnen’, ambitie en
onvrede. Bij druk van buiten kan gedacht worden aan de druk van de overheid en van andere
personen of instellingen zoals van ouders of van de inspectie. Bij druk van binnen kan gedacht
worden aan de behoefte van leraren om zich verder te professionaliseren of aan slechte presta-
ties van leerlingen.

De filosofie van alle betrokkenen is te beschouwen als de betekenisgevende kenmerken die
ten grondslag liggen aan het veranderidee. Voorbeelden hiervan zijn de visie op de versterking
van de professionaliteit van leraren en de visie op het leren van leraren.

Het veranderidee

Het veranderidee kan worden omschreven als het eerste idee van de besturen over de richting
die het project op zou kunnen gaan.
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De bestemming

De bestemming wordt in dit onderzoek opgevat als een concretisering van het ideale toekomst-
beeld van de besturen ten aanzien van de leraar als professional. Het betreft als het ware de visie
op de toekomst en aan welke resultaten dan concreet gedacht kan worden.

De rollen

De rollen die in dit onderzoek worden onderscheiden zijn die van de initiatiefnemer, sponsor,
regisseur, mede- en tegenstanders. Het gaat enerzijds om de mensen voor wie de verandering
bedoeld is en anderzijds om de betrokkenen bij de uitvoering van de verandering. De initiatief-
nemer is diegene die aangespoord heeft tot de verandering. De sponsoren zijn mensen die dit
idee onderschrijven. De rol van regisseur omvat de leiding van de innovatie. Daarnaast zijn er
mede- en tegenstanders van de innovatie te definiéren.

De fasen

De fasen van het innovatieproces kunnen volgens De Caluwé en Vermaak (2006) getypeerd
worden als de diagnose, de kern van vraagstuk, de veranderstrategie, het interventieplan en de
interventies. Voor de beschrijving hiervan sluiten we aan bij hoofdstuk 5. De diagnose betreft de
fase waarin informatie verzameld wordt door de veranderaars (de stuurgroep) met als doel
helder te krijgen wat er speelt en wat de veranderbehoeften zijn van de stuurgroep en de
leraren. De kern van het vraagstuk is de fase waarin de diagnostische informatie verder geordend
wordt en een focus wordt aangebracht. In de fase van de veranderstrategie wordt de aanpak
bepaald in relatie tot de gestelde doelen en het te bereiken gewenste resultaat (de bestemming).
De fase waarin het interventieplan gemaakt wordt, kenmerkt zich doordat de aanpak organiseer-
baar wordt gemaakt. De fase van interventies kenmerkt zich door één of een serie geplande
veranderingsactiviteiten die er op gericht zijn de doelen te bereiken.

Communicatie

In dit onderzoek worden twee aspecten van communicatie belicht: communicatie binnen de
innovatie en communicatie over de innovatie. Onder communicatie binnen de innovatie verstaan
we de overlegstructuur en de inhoudelijke discussies over hoe de innovatie gestalte zou moeten
krijgen binnen de stuurgroep. Daarnaast is er communicatie over de verandering. Hiermee
bedoelen we de communicatie naar andere betrokkenen, zoals met de deelprojectleden of met
externen.

Sturing

De sturing van de besturen wordt bekeken vanuit de functie die deze sturing heeft. We kijken
dan naar de sturing die gericht is op de voortgang, het (her)bezinnen op de uitkomsten en op het
(her)plannen van het proces. Sturing die gericht is op de voortgang van de verandering heeft
betrekking op het verloop van de projectactiviteiten ten opzichte van de planning en gerelateerd
aan de beoogde doelen (denk hierbij aan het laten schrijven van een verslag door de deelproject-
deelnemers). Sturing die betrekking heeft op het (her)bezinnen op de uitkomsten heeft te maken
met of men nog steeds hetzelfde wil en kan (denk bijvoorbeeld aan het inperken van doelen).
Sturing gericht op het (her)plannen van het proces heeft met het ‘hoe nu verder’ te maken (denk
bijvoorbeeld aan het inzetten van begeleiding).
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Opbrengsten

Voor het beschrijven van de opbrengsten van het innovatieproces of ‘de effecten’ zoals De
Caluwé en Vermaak (2006) dit noemen, sluiten we aan bij de doelstellingen die in het project
geformuleerd zijn door de stuurgroep. In totaal zijn er in het project 13 doelen onderscheiden op
4 niveaus (leraar, school, regio en bestel). In dit onderzoek zijn we geinteresseerd in de doelen op
het niveau van de leraar en op het niveau van de school. Deze zes doelen hebben het meest
direct te maken met het versterken van de professionaliteit van de leraar. Het betreft de zes
doelen weergegeven in kader 6.3.

Leraar 1. onderzoekende, reflectieve houding t.a.v. het primaire proces realiseren
. expliciete kennisontwikkeling over het primaire proces (nieuw leren) ontwikkelen en formuleren
3. samenwerkend leren met diverse O’s realiseren (opleiden, onderzoek, ondersteuning, ontwikkeling)

N

School 4. professionele leergemeenschappen ontwikkelen (professionals)
5. krachtige leeromgeving (leerlingen) realiseren
6. samenwerkend leren met diverse O’s realiseren (opleiden, onderzoek, ondersteuning, ontwikkeling)

Kader 6.3 Doelen op twee niveaus van het project ‘Academische Basisschool’

Het codeerschema dat van bovenstaande variabelen is afgeleid, is weergegeven in bijlage 2.

Beschrijving van de methoden en analyses

Om de casus ‘Academische Basisschool’ goed te beschrijven zijn verschillende methoden gebruikt
die elkaar versterken: de participerende observatie, documentenanalyse en het kwalitatieve
interview. Door gebruik van hetzelfde analysekader wordt triangulatie gerealiseerd. Hierdoor
kunnen conclusies met meer overtuiging worden gepresenteerd (Yin, 2003). Er vindt ook triangu-
latie plaats door meerdere typen respondenten te bevragen over dezelfde variabelen (stuur-
groepleden, projectgroepleden, projectleider). Dit verhoogt de betrouwbaarheid van het
onderzoek. Het verloop van de dataverzameling zal hierna per methode worden toegelicht.

Documentenanalyse

Om zicht te krijgen op de achtergrond en context van de besturen, het veranderidee, de be-

stemming, het proces en de opbrengsten (zie tabel 6.2) zijn diverse documenten bestudeerd. Alle

relevante documenten met betrekking tot het innovatieproces werden door betrokkenen voor
het onderzoek beschikbaar gesteld. Hieronder wordt een overzicht gegeven van de documenten
die bestudeerd zijn, wat met de documenten is gedaan en met welk doel.

e De projectaanvraag ‘Academische Basisschool’: opgesteld door de projectleider en bestuurder
A met ondersteuning van een extern bureau. Dit document is opgesteld ten behoeve van de
subsidieaanvraag voor het project. In het document zijn onder andere de betrokkenen be-
schreven, de visie op de professionaliteit van de leraar, de doelstellingen van het project, de
voorgestelde aanpak en de inzet van de middelen. Het document is in verschillende versies
vooraf voorgelegd aan de stuurgroepleden die hier inhoudelijk op konden reageren. Het do-
cument is een belangrijke bron als het gaat om de doelen en geplande strategie en interven-
ties.

e De notulen van de stuurgroepbijeenkomsten: gemaakt door een secretaresse. Aangezien de
stuurgroep maandelijks bijeen kwam, zijn er vooraf en gedurende de officiéle projectperiode
van twee jaar 23 bijeenkomsten geweest. De 23 notulen geven goed weer welke beslissingen
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er tijdens het innovatieproces genomen zijn, welke interventies gepleegd werden en welke
‘actiepunten’ uitgesteld werden.

e De tussentijdse evaluatierapporten: opgesteld door de projectleider ter verantwoording van
de acties en de voortgang van het project aan de subsidieverstrekker (OCW) en aan KPMG die
de projecten namens OCW volgde. Er zijn twee uitvoerige tussentijdse rapportages versche-
nen en een zestal kwartaalrapportages. Deze rapportages verschaffen inzicht in de concrete
interventies en bijstelling in doelen.

e De eindrapportage: eveneens door de projectleider opgesteld in samenwerking met een
extern onderzoeksbureau. Het is geschreven ter verantwoording aan de subsidievertrekker
OCW. Dit document is vooral ingezet om zicht te krijgen op de behaalde resultaten.

e De projectleider hield gedurende de gehele projectperiode een logboek bij. Het logboek
bevatte korte notities over opvallende zaken van bijvoorbeeld (voor-)overleggen en mailwis-
selingen met stuurgroepleden. In het logboek is bijvoorbeeld veel terug te lezen over de rollen
die de betrokkenen aannamen en hoe dit volgens de projectleider van invioed was op het
proces. Het logboek vormt een belangrijke aanvulling op de meer objectieve data. De analyse
van het materiaal uit het logboek heeft plaatsgevonden door in samenwerking met de project-
leider relevante fragmenten te selecteren voor de belangrijkste variabelen. Deze tekstfrag-
menten zijn uiteindelijk als document gebruikt voor deze documentenanalyse.

e Om meer zicht te krijgen op de achterliggende motieven van interventies van bestuurders en
achtergronden van fricties of knelpunten in de stuurgroep beter te kunnen duiden, zijn door
de projectleider interviews gehouden met diverse stuurgroepleden. De belangrijkste inter-
views vonden plaats halverwege de officiéle projectperiode tussen augustus 2007 en februari
2008. Het betrof interviews met: de bestuurders van bestuur A en bestuur B, de R&D functio-
naris van de pabo, de lector van de pabo en de procesbegeleiders van bestuur A en bestuur B.
De projectleider is een gekwalificeerd onderzoeker. Voor de interviews is gebruik gemaakt van
een half gestructureerd interview omdat de inhoud van de vragen, de formulering, de volgor-
de van de vragen slechts deels vooraf bepaald waren. De interviews zijn ingedeeld naar in-
houd ofwel topics en betroffen vooral: veranderfilosofie en strategie, visie op
organisatiecultuur en visie op (sturing van) innovatieprocessen. De duur van de interviews
wisselde sterk van één uur tot drie uur. Tijdens de afname van de interviews is gebruik ge-
maakt van opnameapparatuur. Vervolgens is het materiaal beschreven in een verhalend ver-
slag. Dit is voorgelegd aan de respondent ten behoeve van een membercheck. Er zijn slechts
in enkele gevallen kleine aanpassingen gedaan. Deze uitgewerkte gespreksverslagen zijn als
bron gebruikt in de documentenanalyse. Deze interviewverslagen zijn vooral ingezet om een
goed beeld van het proces te krijgen, alle interventies en achterliggende motieven.

De analyse van de documenten heeft als volgt plaatsgevonden. Na lezing van de documenten zijn

relevante fragmenten uit de documenten geselecteerd die betrekking hadden op de belangrijkste

variabelen uit de deelvragen (context, veranderidee, bestemming, rollen, fasen, communicatie,
sturing en opbrengsten). Dit proces is geverifieerd met de projectleider. Vervolgens zijn de
fragmenten chronologisch geordend om het verloop van het proces in kaart te brengen. In de
derde stap van de analyse zijn deze letterlijke tekstgedeelten gecodeerd aan de hand van een
codeerschema. Het codeerschema is opgesteld aan de hand van het beschrijvingskader uit
hoofdstuk 5 en de operationalisatie daarvan beschreven in paragraaf 6.3.1. De codering is met
behulp van Atlas-ti gedaan. De volgende stap bestond uit het verder samenvatten van de gege-
vens. De verschillende bronnen dragen bij aan de beantwoording van de deelvragen 13, b, ¢, d, e,
f, g, heni(zie tabel 6.2). Om een indicatie te krijgen van de betrouwbaarheid van de selectie van
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gegevens en de analyse ervan, zijn de resultaten van de analyses voorgelegd aan de projectleider
met de vraag of er door het indikken van de informatie geen relevante gegevens verloren zijn
gegaan en of er een juiste interpretatie heeft plaatsgevonden. Hierover zijn diverse gesprekken
gevoerd die hebben geleid tot aanscherping van de resultaten.

Participerende observatie bij de stuurgroep

Om valide gegevens te verzamelen wilden we zoveel mogelijk aansluiten bij de natuurlijke
omgeving. Participerende observatie leent zich hier goed voor en is volgens Boeije (2005) een
proces waarbij de onderzoeker een veelzijdige en relatief lange relatie met een gemeenschap
aangaat met het doel wetenschappelijke kennis over deze gemeenschap te ontwikkelen. In deze
studie lag de rol van de onderzoeker tussen de uitersten van complete participant en complete
observant in. Vanaf november 2005 is het project door de onderzoeker intensief gevolgd, wat
betekent dat de onderzoeker al deelnam aan het proces véér de officiéle aanvraag en start van
het project. De onderzoeker heeft 6 vergaderingen van de denktank en 23 stuurgroepvergaderin-
gen bijgewoond. Tijdens deze vergaderingen zijn veldnotities en verslagen gemaakt met daarin
de belangrijkste beslissingen of struikelblokken. De observaties zijn weergegeven in algemene
aantekeningen die te maken hebben met communicatie, rollen, taken en sturing. Het gaat dan
voornamelijk om de afwegingen die gemaakt zijn. Ter illustratie: soms zijn er besluiten genomen
na zeer lange discussie, waarbij niet alle betrokkenen even gelukkig waren met het genomen
besluit. Deze informatie is nauwelijks te achterhalen vanuit alleen gespreksverslagen en notulen.
De observaties zijn vooral uitgevoerd met het doel de resultaten ten aanzien van de variabelen
uit het model te kunnen plaatsen in een context. De notities zijn in een logboek bijgehouden en
gekoppeld aan meer formele beslissingen. Bij de analyse is nagegaan of de aantekeningen van de
observaties informatie konden toevoegen om de context te verhelderen. Dit ter ondersteuning
om bepaalde beslissingen te kunnen duiden of verklaren. Uiteindelijk heeft dit materiaal een
bijdrage geleverd aan het beantwoorden van vier deelvragen met betrekking tot de rollen, fasen,
communicatie en sturing van het proces.

In de analysefase zijn de observatiegegevens verwerkt door ze te sorteren op basis van het
beschrijvingskader en door ze in verband te brengen met de gegevens uit de documentenanaly-
se. Ook zijn de observatiegegevens toegevoegd aan de chronologische procesbeschrijving.
Tijdens het proces van data-analyse is de onderzoeksvraag voortdurend in acht genomen op basis
van de variabelen uit het conceptuele model. Daarnaast zijn de resultaten ter validatie voorge-
legd aan de projectleider. Dit heeft niet tot aanpassingen geleid.

Interviews

Voor de reconstructie van het innovatieproces zijn drietal interviews gehouden door de onder-
zoeker met de projectleider. Dit had een tweeledig doel: enerzijds kon extra (achtergrond-)
informatie vergaard worden over het innovatieproces, anderzijds konden de gegevens uit de
rapportage geverifieerd worden. Het model van De Caluwé en Vermaak (2006) was leidend voor
de interviewvragen. Een voorbeeldvraag uit het interview is ‘Welke belangrijkste interventies zijn
gedurende de projectperiode ondernomen?’ De analyse van de interviews heeft plaatsgevonden
aan de hand van een aantal stappen. De interviewverslagen zijn opgesplitst in fragmenten
gerelateerd aan het conceptuele kader. Hiervoor is hetzelfde codeerschema gebruikt als voor de
documentenanalyse. Nadat de data gestructureerd zijn, is de verkregen informatie meermaals
herlezen en verder samengevat. De uiteindelijke bevindingen zijn teruggekoppeld naar enkele
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leden van de stuurgroep en aan de projectleider. Door deze membercheck wordt betrouwbaar-
heid en validiteit van de gegevens gewaarborgd (Boeije, 2005).

Interview (storyline) en vragenlijst ten behoeve van opbrengsten

Om zicht te krijgen op het proces dat zich in de deelprojecten afspeelde hebben de besturen een
tussentijdse evaluatie laten uitvoeren. De auteur van dit proefschrift is gevraagd samen met een
betrokken lector uit de stuurgroep en een externe onderzoeker om de evaluatie uit te voeren. Er
is door deze onderzoekers onder andere gekozen voor het afnemen van interviews met de
betrokkenen van de deelprojecten. Deze gegevens zijn vooral verzameld met het doel om
verantwoording van het project aan de subsidiegever te kunnen afleggen. De interviews zijn in
september 2007, halverwege de projectperiode, afgenomen. De resultaten zijn vastgelegd in het
rapport ‘Dieptepilot Academische Basisschool - tussentijdse evaluatie’ (Verbiest, Windmuller &
Teurlings, 2007). De interviews zelf waren gebaseerd op de zogeheten storyline-methode
(Beijaard, Van Driel, & Verloop, 1999), omdat deze methode zich goed leent om een proces in
kaart te brengen. Tegen de achtergrond van een reconstructie van de belangrijkste activiteiten in
het deelproject, werd de betrokkenen gevraagd om vanuit hun perspectief een waardering te
geven van de succesvolheid van het deelproject. De interviewtopics waren: de doelen, de activi-
teiten, de resultaten, de bevorderende en belemmerende actoren en factoren, waarbij ook
ruimte was voor doorvragen. Expliciet kwamen tijdens de interviews vragen aan de orde over wat
er gebeurde (welke strategieén en interventies vinden op schoolniveau plaats), de betrokkenen,
de bevorderende en belemmerende (f)actoren, de ontvangen en gewenste ondersteuning en
opbrengsten van het deelproject tot dan toe. Bij één deelproject werd een andere aanpak (een
semi-gestructureerd interview) gekozen omdat het deelproject nog niet ver gevorderd was
(Verbiest, Windmuller, & Teurlings, 2007).

Om de opbrengsten goed in beeld te brengen is voorafgaand aan de interviews gevraagd om een
projectbeschrijving te geven aan de hand van een format. Het formulier voor zelfevaluatie dat de
vertegenwoordigers van de deelprojecten invulden voor het groepsgesprek aan de hand van de
storyline-methode bestond uit vragen, zoals:

e Wat zijn volgens jullie de belangrijkste doelen van het deelproject?

e Wat zijn de belangrijkste activiteiten die tot nu toe zijn ondernomen?

Vervolgens is na het interview met behulp van de storyline-methode nog een vragenlijst afgeno-
men. De vragenlijst die is gebruikt om na te gaan of de deelprojecten met hun projecten aanslo-
ten bij de doelstellingen van het project ‘Academische Basisschool’, bestond uit een
operationalisatie van de zes doelstellingen op het niveau van de leraar en de school. De doelen
vormden de schalen, waarvan de interne consistentie vrij hoog was. Zo heeft één schaal een
Cronbach’s alpha van 0,73 en één van 0,76. Alle andere schalen scoren boven de 0,80 (Verbiest,
Windmuller & Teurlings, 2007). Voorbeelditems uit de vragenlijst zijn weergegeven in figuur 6.1.
Bij deze vragenlijstitems gaven de respondenten op een vijfpuntsschaal aan in hoeverre dit
kenmerk van toepassing was op henzelf, respectievelijk voor de teamleden op hun school. Op
deze wijze is geprobeerd na te gaan of en hoe breed het project een bijdrage leverde aan de
versterking van de professionaliteit. Voor een uitgebreide beschrijving zie het rapport ‘Dieptepi-
lot Academische Basisschool- tussentijdse evaluatie’ (hierna te noemen tussentijdse evaluatie).
Voor de tussentijdse evaluatie zijn 37 vragenlijsten verwerkt. Dit geeft aan dat er ongeveer 3
vertegenwoordigers van de deelprojecten hebben geparticipeerd in het onderzoek.
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In dit onderzoek is gebruik gemaakt van resultaten van de beschrijving van de opbrengsten uit de
tussentijdse evaluatie, omdat de interviews en vragenlijst een indicatie geven van de gepercipi-
eerde opbrengsten op schoolniveau en in de bevorderende en belemmerende factoren geduren-
de het proces. Zie voor een uitgebreidere beschrijving van de evaluatieaanpak en de resultaten
het rapport (Verbiest, Windmuller & Teurlings, 2007).

Dat geldt voor mijzelf Dat geldt voor de teamleden
van mijn school
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1. reflecteren we meer op ons handelen

2. gebruiken we meer theorieén en
onderzoek om onze school te profileren

3. leren we meer door met elkaar samen
te werken

4. is er meer sprake van een cultuur van
wederzijds vertrouwen tussen leraren

5. wordt het onderwijs meer afgestemd
op de behoeften van leerlingen

6. vindt er meer samenwerking met
schoolbegeleiders

Figuur 6.1 Voorbeelditems vragenlijst tussentijdse evaluatie (Verbiest, Windmuller & Teurlings, 2007)

6.3.2 Perspectief op innoveren

Voor de beantwoording van de tweede deelvraag: ‘Hoe kan het verloop van het innovatieproces
worden begrepen vanuit de perspectieven op innoveren die de besturen hanteren?’, is op basis
van de resultaten op onderzoeksvraag 1, door verschillende onderzoekers gezamenlijk bepaald
welk perspectief op innoveren het meest van toepassing is. Hiertoe hebben we de beschrijving
van het project meermaals doorgelezen en met behulp van een typering van de perspectieven op
innoveren, relevante tekstfragmenten gearceerd. In de gesprekken hierover zijn we tot een
indeling in perspectieven gekomen.

Er is gebruik gemaakt van de kenmerken zoals deze door De Caluwé en Vermaak (2006)
worden benoemd (zie ook hoofdstuk 5). In tabel 6.3 staan de voornaamste kernwoorden per
kleur weergegeven.
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Tabel 6.3 Typering van de perspectieven op innoveren

Perspectief Typering in kernwoorden

Geeldrukdenken Macht en belangen
Onderhandelen en consensus willen bereiken
Verandering legitimeren

Blauwdrukdenken Veranderen volgens stappen, maakbaarheid
Duidelijk omschreven resultaat en doel
Monitoring van de stappen
Beheersmatig handelen (planning en organisatie)

Rooddrukdenken Prikkelen en stimuleren
Inzicht in voordeel van de verandering
Aandacht, respect en vertrouwen ervaren
Gemeenschappen en relaties

Groendrukdenken Leren gekoppeld aan veranderen
Veiligheid en openheid
Feedback en reflectie
Experimenteren om tot leren en veranderen te komen
Lerende organisatie

Witdrukdenken Eigen betekenisgeving, wilsvorming en motivatie
Zelf openstaan voor verandering (spontane evolutie)
Zelforganisatie

6.3.3 Condities voor innovatie

Voor de derde onderzoeksvraag van deze deelstudie is de volgende vraag richtinggevend ge-
weest: ‘Hoe kan het verloop van het innovatieproces worden begrepen vanuit de mate waarin
besturen voldoen aan condities voor innovatie?’. Deze vraag wordt beantwoord met behulp van
de procesbeschrijving die als antwoord op de eerste onderzoeksvraag van deze deelstudie naar
voren komt. Daarnaast worden aanvullende gegevens uit de storyline-methode en uit het
logboek van de projectleider gebruikt (zie paragraaf 6.3.1).

In de volgende paragraaf volgt een uitgebreide beschrijving van de dataverzamelingsmetho-
den en data-analyse voor de beantwoording van de onderzoeksvraag.

Operationalisatie van het analysekader

In de aanpak voor de beantwoording voor de tweede onderzoeksvraag wordt voortgebouwd op
resultaten van de eerste onderzoeksvraag (de procesbeschrijving van de innovatie). De procesbe-
schrijving wordt bekeken aan de hand van een analysekader. Hiervoor hebben gebruik gemaakt
van de 7 ¢’s van Waslander (2007) met betrekking tot belangrijke condities voor een succesvolle
innovatie. Het analysekader bestaat uit de 7 kernbegrippen die verder zijn geoperationaliseerd.
Er wordt gestart met de definitie zoals Waslander deze heeft geformuleerd. Er zijn per kernbegrip
1 tot 3 indicatoren afgeleid die tezamen een beeld van het kernconcept weergeven. De indicato-
ren zijn afgeleid van het theoretisch kader (paragraaf 5.5). De 7 c’s zijn in tabel 6.4 geoperationa-
liseerd.
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Tabel 6.4 Operationalisatie van de 7 ¢’s

Definitie (Waslander, 2007)

Operationalisatie

Concentratie betreft de focus van de activiteiten en de
duidelijkheid van de doelen. Bovendien moeten de
doelen verbonden zijn met de kerntaak van de leraar.

Coherentie betreft de samenhang tussen de activitei-
ten die ondernomen worden, de samenhang van deze
activiteiten met de doelen en de faciliteiten die nodig
zijn om de doelen te realiseren.

Commitment betreft de mate waarin eigenaarschap
wordt ervaren.

Community betreft de mate waarin er leergemeen-
schappen gevormd worden die het leren ondersteu-
nen. Een verandering moet kunnen bouwen op enige
hechtheid in de sociale infrastructuur.

Continuiteit betreft continuiteit in aandacht voor een
innovatie (voldoende tijd). Daarnaast is ook conti-
nuiteit nodig in het team en in de schoolleiding.

Consistentie betreft het afstemmen van het beleid
met de omgeving.

Contextmanagement betreft de mate waarin wordt
vastgehouden aan de eigen uitgangspunten.

- gerichtheid op doelen: de doelen worden benoemd,
zodat er doelgericht gewerkt kan worden;

- doel dicht bij kerntaak: de doelen hebben een sterke
relatie met dagelijkse werk van de leraar;

- abstractieniveau van doelen: de doelen zijn concreet
geformuleerd, dichtbij het gedrag dat verwacht wordt.
- doelrelatie: de activiteiten dragen bij aan het
bereiken van de gestelde doelen;

- verbinding van de diverse activiteiten: de activiteiten
tijdens het proces hangen met elkaar samen, volgen
elkaar logisch op en versterken elkaar;

- faciliteiten: de faciliteiten zijn toereikend voor het
bereiken van het doel.

- draagvlak: de betrokkenen ondersteunen het
innovatiedoel;

- eigenaarschap van de betrokkenen (intern en
extern): de betrokkenen zetten zich in om de doelen te
bereiken. Zij dragen medeverantwoordelijkheid.

- professionele leergemeenschap: de mate waarin er
sprake is van een gemeenschap waar van en met
elkaar geleerd wordt;

- samenwerking: er wordt samengewerkt om het doel
te bereiken;

- stabiele sociale infrastructuur: er zijn vaststaande
leergemeenschappen in duidelijke structuren,
bijvoorbeeld op bestuursniveau, schoolniveau en
bouwniveau of met externe partners.

- Stabiliteit in de mensen die de innovatie uitvoeren:
tijdens het innovatieproces is er stabiliteit in het team
(geen veranderingen), zowel op bestuursniveau als op
schoolniveau;

- tijd: er is voldoende tijd voor de innovatie;

- continue aandacht: de doelen van de innovatie
bouwen voort op voorgaande innovaties en sluiten aan
op ontwikkelingen en beleid in de scholen.

- afstemming beleid met partners;

- ondersteunende omgeving: partners worden ingezet
om te ondersteunen bij het behalen van de innovatie-
doelen.

- vasthouden aan uitgangspunten: de context
(partners) beinvioedt de uitgangspunten niet.

Beschrijving van de analyse

De analyse heeft plaatsgevonden aan de hand van de beschrijvingen als antwoord op de eerste
deelvraag, aangevuld met relevante interviewfragementen uit de storyline. Nagegaan is in welke
mate aan elk van de indicatoren is voldaan door de besturen en wat mogelijke consequenties zijn

van het wel of niet voldoen aan de condities.

Om zicht te krijgen op de bevorderende en belemmerende factoren zijn de teksten geco-

deerd met behulp van de indicatoren voor de 7 c’s. De teksten zijn doorgelezen en relevante
fragmenten zijn geselecteerd. Het betrof de fragmenten die direct of indirect betrekking hadden
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op het handelen van de stuurgroep (de besturen). Vervolgens is nagegaan op welke conditie de
fragmenten van toepassing waren.

Dit proces is door drie onderzoekers onafhankelijk van elkaar gedaan en vervolgens zijn de
resultaten met elkaar vergeleken. Bij verschillen is in onderling overleg tot overeenstemming
gekomen. Deze analyse heeft geleid tot een korte beschrijving per conditie over de mate waarin
door de besturen hieraan is voldaan.

Na een overzicht van de dataverzamelingsmethoden en de analyse daarvan wordt in het volgen-
de hoofdstuk een casusbeschrijving gegeven ter beantwoording van de onderzoeksvragen.
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