NRQ@

ONDERWIJSONDERZOEK

Met onderzoek
onderwijs vernieuwen

Den Haag, februari 2016



Met onderzoek
onderwijs vernieuwen

Programma Nationaal Regieorgaan
Onderwijsonderzoek 2016 - 2019



1.1

1.2
1.3
1.4
1.5

2.1

2.2
23
2.4

3.1

3.2
3.3
3.4
3.5

4
4.2
4.3

Inhoud

Het onderzoeksprogramma 2016-2019 binnen het NRO

Inleiding
Het NRO
Totstandkoming van dit programma
De hoofdthema's van dit programma

Aanvullend onderzoek en onderzoek naar specifieke onderwerpen

Referenties

Onderwijsaanbod en curriculum
Inleiding

Wat moeten kinderen leren en wanneer?
Integratie en vervlechting

Binnen- en buitenschools leren
Referenties

Onderwijs en technologie

Inleiding

Technologie voor presenteren, communiceren en delen
Technologie voor taakgericht onderwijs

Technologie voor de regulatie van leren

Samenhang tussen micro-, meso- en macroniveau
Referenties

De socialiserende functie van onderwijs
Inleiding

Sociale en burgerschapscompetenties
School in interactie met de omgeving
Referenties

O 00 v1 Bn1 wn

10

13
13
13
16
17
18

21
21
21
23
24
26
28

31
31
32
33
35



5.1

5.2
53
5.4
5.5

6.1

6.2
6.3
6.4

7.1

7.2
73
7.4
7.5

8.1
8.2
8.3

Professionaliseren van onderwijsprofessionals
Inleiding

Docentcompetenties en het ontwikkelen ervan
Professionele ontwikkeling in de schoolcontext
Schoolleiderscompetenties en het ontwikkelen ervan
Opleiden van aankomende onderwijsprofessionals
Referenties

Onderwijs en levensloop
Inleiding

Sleutelmomenten in het onderwijs
Overgang naar arbeidsmarkt
Levenslang leren

Referenties

Het onderwijsbestel en sturing van en in het onderwijs
Inleiding

Onderwijsstelsels

Hervormingen van het onderwijsstelsel en opbrengsten
Sturing van het onderwijs

Sturing in het onderwijs

Referenties

Onderwijsvernieuwing en de rol van onderzoek
Inleiding

Het onderwijs als gebruiker van onderwijsonderzoek
Onderwijs als producent van onderwijsonderzoek
Referenties

Bijlage1: Samenstelling Stuurgroep en Programmaraden NRO
Bijlage 2: Te publiceren calls for proposals NRO

Bijlage 3: Lijst met afkortingen

Colofon

37
37
38
40
41
41
44

47
47
48
50
51
53

55
55
55
57
58
60
62

65
65
65
67
69

70
72
74
76






1 HETONDERZOEKSPROGRAMMA
2016-2019 BINNEN HET NRO

1.1 Inleiding

Dit programma geeft voor de periode 2016 tot en met 2019 de thema's aan waarnaar het Nationaal Regie-
orgaan Onderwijsonderzoek (NRO) onderzoek zal uitzetten. De hoofdthema's worden uitgewerkt in de
volgende hoofdstukken. In deze inleiding wordt aangegeven wat het NRO is, welke typen onderzoek het uitzet,
hoe dit programma en de hoofdthema's tot stand zijn gekomen en welk onderzoek buiten het programma zal
worden uitgezet.

1.2 Het NRO

Missie en organisatie

Het NRO is in 2012 ingesteld om de programmering en financiering van onderzoek naar onderwijs in Neder-
land te coordineren. Het nieuwe onderzoek dat het NRO uitzet en begeleidt, gaat over alle vormen van onder-
wijs: van voorschoolse educatie tot en met volwassenenonderwijs. Daarnaast streeft het NRO er naar overzicht
te verschaffen over wat er al aan onderwijsonderzoek is en op dit moment wordt uitgevoerd en onderhoudt
het contacten in binnen- en buitenland die het onderwijsonderzoek in Nederland kunnen versterken of de
relevantie ervan kunnen verhogen. Tot slot zet het NRO zich er ook voor in dat de resultaten van onderzoek
bekend raken bij en toegepast gaan worden door mensen die in het onderwijs werken en beleidsmakers.
Zo draagt het NRO bij aan verbetering en vernieuwing van het onderwijs.

Een breed samengestelde stuurgroep (zie bijlage 1) bewaakt de koers van het NRO. Vier programmaraden
coordineren het onderzoek. Er zijn aparte raden voor fundamenteel, beleidsgericht en praktijkgericht onder-
zoek en voor overkoepelend en themadoorsnijdend onderzoek. De raden bestaan uit vertegenwoordigers van
wetenschap, onderwijspraktijk en onderwijsbeleid (zie bijlage 1). Een bureau ondersteunt de stuurgroep en
raden. Het NRO maakt deel uit van de Nederlandse Organisatie voor Wetenschappelijk Onderzoek (NWO).



Typen onderzoek en de eisen daarvoor

Dit programma gaat over de volle breedte van het onderzoek dat het NRO uitzet: praktijkgericht, beleids-
gericht en fundamenteel. Deze driedeling komt rechtstreeks voort uit het feit dat het NRO van het Ministerie
van OCW voor deze drie soorten onderzoek geoormerkte budgetten ontvangt.

Onder praktijkgericht onderzoek verstaat het NRO onderzoek waarvan de vraagstelling wordt ingegeven
door de beroepspraktijk en waarvan de opgedane kennis direct kan bijdragen aan deze praktijk (Andriessen,
2014). Naar analogie hiervan definieert het NRO beleidsgericht onderzoek als onderzoek waarvan de vraagstel-
ling wordt ingegeven door het beleid en waarvan de opgedane kennis consequenties heeft voor het beleid.
Fundamenteel onderzoek gaat over onderzoek waarvan de vraagstelling wordt ingegeven door wetenschappe-
lijke nieuwsgierigheid en waarvan de opgedane kennis leidt tot validering van bestaande kennis en de ontwik-
keling van nieuwe kennis eninzichten. Het NRO voegt aan deze definities zelf nog een aantal eisen toe, die zijn
gericht op de wisselwerking tussen praktijk, beleid en onderzoek.

Voor praktijkgericht onderzoek stelt het NRO de eis, dat onderzoeksvoorstellen ingediend worden door
onderzoekers samen met onderwijsinstellingen. Van deze consortia wordt verlangd dat vraagarticulatie
heeft plaatsgevonden: gesprekken tussen onderzoekers en onderwijsinstellingen over vragen die zich in de
praktijk voordoen die leiden tot onderzoeksvragen. Praktijkgericht onderzoek is derhalve onderzoek waarvan
de vraagstelling wordt ingegeven door de onderwijspraktijk en wordt uitgevoerd in en met die praktijk. Prak-
tijkgericht onderzoek levert kennis, inzichten en/of concrete producten die bijdragen aan de verbetering van
de onderwijspraktijk.

Voor beleidsgericht onderzoek stelt het NRO als eis dat de onderzoekers bij aanvang van het project overleg
hebben met de betrokken beleidsmedewerkers van bijvoorbeeld het ministerie van Onderwijs Cultuur en
Wetenschap (OCW). Hierdoor worden van meet af aan de verwachtingen van verschillende partijen ten aan-
zien van het onderzoek en het eindproduct op elkaar afgestemd. Ook bij de beoordeling van de voorstellen
komt het beleidsperspectief aan de orde. Hierbij staat uiteraard de onafhankelijkheid van het onderzoek niet
ter discussie.

Voor fundamenteel onderzoek stelt het NRO de eis dat het onderzoek een aantoonbare meerwaarde heeft ten
opzichte van het eerste-geldstroomonderzoek van de universiteiten: het onderzoek moet nadrukkelijk ver-
nieuwend en aanvullend zijn. Ook vindt het NRO dat fundamenteel onderzoek potentie zou moeten hebben
voor kennisontwikkeling die van belang is voor het beleid en de praktijk van het (Nederlandse) onderwijs. Het
Nederlands onderwijs en het Nederlandse onderwijsonderzoek zijn gebaat bij promotie- en postdoconder-
zoek naar onderwijs. Dit versterkt de onderzoeksinfrastructuur in Nederland op dit terrein en bevordert dat
meer goed opgeleide onderwijswetenschappers in en/of voor het onderwijs werkzaam kunnen zijn. Het NRO
kiest er dan ook voor om een deel van de gelden voor fundamenteel onderzoek te reserveren voor projecten
waarin één of meer promotietrajecten en/of postdoconderzoek gewenst zijn. Aan de indieners van voorstellen
voor fundamenteel onderzoek wordt de eis gesteld dat ze werkzaam zijn bij een universiteit of ander onder-
zoeksinstituut en dat ze een stevig internationaal wetenschappelijk track record hebben, of —in het geval van
postdoconderzoekers—op hun vakgebied tot de besten van hun generatie behoren.



De drie doelstellingen van onderzoek — bijdragen aan de beroepspraktijk, het beleid versterken en weten-
schappelijke kennis en inzichten vernieuwen —zijn hierboven onder elkaar geplaatst alsof het om drie verschil-
lende typen onderzoek gaat. Veel onderzoek kan echter ook twee of alle drie doelen hebben: onderzoek dat
uitgaat van vraagstukken uit de praktijk kan ook bijdragen aan theorievorming; beleidsgericht onderzoek kan
ook van belang zijn voor de praktijk of omgekeerd. Programma’s waarin de verschillende soorten onderzoek
naast elkaar of geintegreerd voorkomen, worden veelal uitgezet door de Overkoepelende Programmaraad
voor Onderwijsonderzoek (OPRO).

Variatie in onderzoek

Het soort onderzoek dat wordt uitgevoerd is afhankelijk van het doel dat men met onderzoek wil bereiken.
Hieronder worden enige soorten onderzoek kort beschreven.

Beschrijvend/verkennend onderzoek is onderzoek dat bedoeld is om de stand van zaken ten aanzien van een
onderwerp in kaart te brengen. Er worden geen relationele verbanden gelegd tussen variabelen. Relationeel
onderzoek daarentegen is gericht op het analyseren van verbanden tussen variabelen in specifieke situaties,
zonder dat er verklaringen kunnen worden gegeven. Bij verklarend onderzoek wordt er gezocht naar mecha-
nismen die een bijdrage kunnen leveren aan het verklaren van verbanden tussen variabelen. Een mogelijke
vierde benadering is handelingsonderzoek of actieonderzoek. Bij dit type onderzoek wordt in nauwe samen-
werking tussen onderzoekers en praktijkmensen (bijvoorbeeld docenten, teams schoolleiders) nagegaan of
het handelen van diezelfde praktijkmensen het gewenste effect oplevert.

Deze soorten van onderzoek sluiten elkaar niet uit; ze kunnen heel goed in elkaar overlopen. Zo kan bijvoor-
beeld beschrijvend onderzoek heel goed voorafgaan aan verklarend onderzoek. Over de terminologie voor
soorten onderzoek is nog geen consensus; er worden verschillende termen gebruikt.

Afhankelijk van de vraagstelling verschillen onderzoeken ook in de keuze van het design en de methoden.
Zo kan er bijvoorbeeld bij relationeel onderzoek gebruik gemaakt worden van een correlationeel design om
de samenhang tussen de variabelen te analyseren. Bij verklarend onderzoek kan gekozen worden voor een
(quasi-)experimenteel of longitudinaal design. Bij handelingsonderzoek wordt veelal gebruik gemaakt van
een ontwerpgerichte benadering ook wel design-based research genoemd.

Voor een positieve beoordeling van de kwaliteit van onderzoeksvoorstellen is het cruciaal dat er een logisch
verband is tussen onderzoeksdoel, onderzoeksvraag en methode(n). De beoordelaar dient een open oog te
hebben voor diverse benaderingen waarbij de gekozen benadering consistent moet zijn uitgewerkt.

Onderwijs kan vanuit verschillende theoretische perspectieven worden bestudeerd. Veel onderwijsonderzoek
is dan ook multidisciplinair. Bij het uitvoeren ervan kunnen bijdragen verwacht worden vanuit diverse weten-
schappen, zoals onderwijskunde, pedagogiek, vakdidactiek, economie, sociologie, geschiedenis, cognitieve
neurowetenschappen, psychologie, bestuurskunde, ethiek en rechten.



1.3 Totstandkoming van dit programma

Om tot het voorliggende onderzoeksprogramma te komen, is het NRO als volgt te werk gegaan.

Verkennende bijeenkomsten

Het NRO heeft zeven verkennende bijeenkomsten georganiseerd voor belanghebbenden. Het ging daarbij om:

— Een afvaardiging van de Vereniging voor Onderwijs Research en het Interuniversitair Centrum voor Onder-
wijswetenschappen samen met lectoren uit het hbo werkzaam op onderwijskundig en pedagogisch gebied.

— Een afvaardiging van zelfstandige (private) (onderwijs)onderzoeksinstituten.

— Een afvaardiging van het Centraal Planbureau, Sociaal en Cultureel Planbureau, Centraal Bureau voor de
Statistiek, de Onderwijsinspectie en de Onderwijsraad.

— Een afvaardiging van onderwijsondersteuners.

— Bestuurders en leidinggevenden, voorgedragen door de PO-Raad en de VO-Raad (de sectororganisaties voor
respectievelijk het primair en voortgezet onderwijs).

— Leraren, voorgedragen door de Onderwijscodperatie.

— Deskundigen op het terrein van onderwijssociologie en onderwijseconomie.

Voorafgaand aan de bijeenkomsten heeft het NRO onder de deelnemers een algemene online-enquéte uit-
gezet en vervolgens per groep online verdiepingsvragen gesteld. Het NRO vroeg de deelnemers naar maat-
schappelijke trends die ze op middellange termijn verwachten en de impact die deze trends op het onderwijs
zouden kunnen hebben. De uitkomst van deze enquétes vormde de basis voor de bijeenkomsten. Hier
benoemden de deelnemers specifieke onderwerpen en vragen en gaven ze aan welk soort onderwijsonder-
zoek (fundamenteel, praktijkgericht of beleidsgericht) hierbij het beste zou passen.

De MBO-Raad heeft naar aanleiding van het verzoek om deel te nemen aan deze verkennende bijeenkomsten
een eigen notitie opgesteld. Deze heeft het NRO met een kleine afvaardiging besproken. Verder vond een
overleg tussen de Programmaraad voor Beleidsgericht Onderzoek en een aantal beleidsmedewerkers van
OCW plaats om te verkennen welke onderwerpen zij van belang achten. Daarnaast is overleg gevoerd met
onderwijsjuristen en het ‘skills-platform’ dat OCW heeft ingesteld om onderzoek naar competentiegericht
onderwijs te programmeren. In deze reeks van overleggen vond ten slotte een gesprek plaats tussen vertegen-
woordigers van het NRO en het Nationaal Initiatief voor Hersenen en Cognitie (NIHC).

Inbreng vanuit beschikbare publicaties, de programmaraden en stuurgroep

De resultaten van de bijeenkomsten zijn samengevat en geintegreerd met de trends en onderzoeksthema's die
worden genoemd in de volgende publicaties:

— De bestuursakkoorden van OCW met de sectorraden van po, vo en mbo (MBO-raad en Ministerie van Onder-
wijs, Cultuur en Wetenschap, 2014; PO-Raad en Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 2014;
VO-Raad en Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 2014).

— Het WRR-rapport Naar een lerende economie (Wetenschappelijke Raad voor het Regeringsbeleid, 2013).

— De Kennisagenda 2015 van OCW (Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 2015).

— Het Sectorplan Onderwijswetenschappen van de VSNU (Commissie Sectorplan Onderwijswetenschappen,
2014).



De programmaraden van het NRO hebben vervolgens aanwijzingen gegeven voor een verdere prioritering en
toespitsing van de te onderzoeken hoofdthema'’s.

Uitwerking door deskundigen

Op grond van alle gevoerde gesprekken kon het NRO vaststellen wat degenen, die bij het onderwijs en het
onderwijsonderzoek betrokken zijn, zien als de hoofdthema's die de komende jaren verder onderzocht moe-
ten worden. Daarop zijn per onderwerp deskundigen gevraagd de geselecteerde hoofdthema's verder uit te
werken.

De volgende deskundigen hebben input geleverd voor dit programma: Nienke Nieveen en Ludo Verhoeven
(onderwijsaanbod en curriculum), Marijke Kral en Jeroen van Merriénboer (onderwijs en technologie), Thijs
Bol en Anne Bert Dijkstra (socialiserende functie van het onderwijs), Douwe Beijaard en Rosanne Zwart (ont-
wikkeling van onderwijsprofessionals), Roel Bosker (een levenslange leerloopbaan), Orhan Agirdag en Sjoerd
Karsten (het onderwijsbestel en sturing van het onderwijs) en Jan van Tartwijk en Nienke Molenaar (onder-
wijsvernieuwing en de rol van onderzoek). Het NRO dankt hen op deze plaats nogmaals voor hun bijdragen.

De programmatekst is vervolgens geredigeerd door Jeroen van Merriénboer, Peter Sleegers en Theo Wubbels
om te komen tot een samenhangend geheel.

1.4 De hoofdthema’s van dit programma

Voor het onderzoek in de komende periode zijn op grond van de hierboven beschreven aanpak zeven hoofd-
thema's geselecteerd. Dit betreft in de eerste plaats het Onderwijsaanbod en curriculum van het onderwijs. Op
dit moment heeft het Platform Onderwijs2032" het kabinetsadvies geformuleerd. Hieruit spreekt een grote
ambitie voor het opnieuw doordenken van het curriculum voor het funderend onderwijs. Onderzoek moet
bijvoorbeeld inzicht geven over de vraag welke inhouden, hoe en wanneer het beste aan de orde kunnen wor-
den gesteld.

Dat onderwijs plaatsvindt in een technologische samenleving leidt tot het tweede hoofdthema: Onderwijs en
technologie. Scholen maken meer gebruik van de mogelijkheden van technologie. Hierdoor ontstaan nieuwe
vragen, zowel op het gebied van toepassingen in het onderwijs als over de impact van technologische vernieu-
wingen op het onderwijs als geheel.

Binnen het reguliere onderwijs groeit de aandacht voor het derde hoofdthema: De socialiserende functie van
onderwijs. Niet alleen is er meer aandacht voor de integratie van burgerschap in het curriculum (waar het Plat-
form Onderwijs2032 ook op wijst), maar ook is de vraag van belang in hoeverre deze curriculumelementen
maatschappelijk tot opbrengsten leiden en hoe ten aanzien van sociale burgerschapscompetenties binnen-
schools en buitenschools leren kan worden geintegreerd.

Op al deze hoofdthema's zullen de onderwijsprofessionals worden aangesproken, en zij zijn ook om andere
redenen centrale actoren in het onderwijs en de verbetering daarvan. De ontwikkeling van onderwijsprofessionals
vormt daarmee het vierde hoofdthema. Hierin komen niet alleen docenten, maar ook schoolleiders en de
lerarenopleiding aan de orde.

1 Voor meer informatie over het Platform Onderwijs2032, raadpleeg:http://onsonderwijs2032.nl.


http://onsonderwijs2032.nl

10

Leren kan niet beperkt blijven tot de leeftijd van vier tot vierentwintig. Dit inzicht is bijvoorbeeld ingegeven
door de kansen die de voorschoolse educatie biedt en door de wisselende uitdagingen tijdens het levenslang
leren. Onderwijs en levensloop van peuter tot en met gepensioneerde roept nieuwe vragen op en is het vijfde
hoofdthema. Hierbij gaat het om sleutelmomenten en overgangen in de leerweg, waaronder de overgang
naar de arbeidsmarkt en het levenslang leren.

Nederland heeft een specifieke inrichting van het onderwijsbestel met kenmerken zoals leerwegen, beroeps-
gerichtheid en mobiliteit tussen leerwegen en een specifieke vorm van aansturing door de overheid. De vraag
is wat dit bestel vermag ook in internationale vergelijking en wat de mogelijkheden en wenselijkheden van
sturing in en van het onderwijs zijn. Dit vormt het zesde hoofdthema Het onderwijsbestel en sturing van en in het
onderwijs.

Systematische kenniscirculatie en co-creatie zijn noodzakelijk voor innovatief onderwijs. Dit behoort ook tot
de opdrachten van het NRO: wat zijn de mogelijkheden om onderzoek naar onderwijs relevant te laten zijn
voor de onderwijspraktijk? Het laatste hoofdthema, Onderwijsvernieuwing en de rol van onderzoek, gaat hierover.

In de volgende hoofdstukken komen deze hoofdthema's aan de orde waarbij de stand van zaken in het onder-
zoek ten aanzien van deze thema's worden aangeduid, onderzoeksthema's worden geformuleerd en bij wijze
van voorbeeld enige onderzoeksvragen worden gegeven.

1.5 Aanvullend onderzoek en onderzoek naar specifieke
onderwerpen

Dit programma biedt de inhoudelijke basis voor calls for proposals die het NRO vanaf januari 2016 tot januari
2020 zal doen uitgaan en die gepubliceerd zullen worden op de website (www.nro.nl). Ze worden aangekon-
digd in de NRO-nieuwsbrieven. Bijlage 2 bevat een overzicht van de door het NRO te publiceren calls.

Daarnaast wordt financiering gereserveerd voor aanvullend onderzoek dat niet direct aan dit programma is
gekoppeld:

— Cohortonderzoek.

— Internationaal vergelijkend onderzoek (onder meer PIRLS en TIMSS).

— Onderwijsonderzoek in postdoctrajecten.

— Onderzoek ten behoeve van het beroepsonderwijs.

Het NRO ontvangt van het Ministerie van OCW naast reguliere financiering—die besteed zal worden aan de in
dit programma genoemde hoofdthema's—ook extra financiering om aanvullend onderzoek te laten doen naar
specifieke onderwerpen. De komende jaren betreft ditin ieder geval:

— Groen onderwijs.

— Passend Onderwijs.

— De Lerarenagenda.

— Doorbraakproject Onderwijs & ICT.

— Effecten van anti-pestprogramma’s.

— Internationaal vergelijkend onderzoek. ®


http://www.nro.nl
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2 ONDERWI]JSAANBOD
EN CURRICULUM

2.1 Inleiding

Herbezinning op de doelstellingen en de inhoud van curricula en de implementatie daarvan is een hoofd-
thema voor het onderwijs in de komende jaren. Dit komt duidelijk naar voren in de hoofdlijnen van het
kabinetsadvies van het Platform Onderwijs2032. Hieruit spreekt een grote ambitie om het curriculum voor het
funderend onderwijs opnieuw te doordenken. Ook wie er bij de curriculumvorming betrokken zouden moeten
worden en hoe dit gestalte moet krijgen verdient aandacht.

Er worden in dit hoofdstuk drie onderzoeksthema's voor onderwijsaanbod en curriculum besproken. Het
eerste thema betreft onderzoek naar wat er geleerd moet worden en wanneer dat geleerd moet worden. Het
tweede thema betreft onderzoek naar de integratie van leerstofinhouden en de samenhang in het curriculum.
Het derde thema betreft onderzoek naar de relatie tussen binnen-en buitenschools leren.

2.2 Wat moeten kinderen leren en wanneer?

De toenemende globalisering, technologisering en internationalisering van de samenleving vraagt om een
heroriéntatie op de leerdoelen en inhouden van het onderwijs. Als het gaat om het bepalen van de inhoud en
de ordening van het curriculum heeft onderzoek zich gericht op leerlijnen, die vooral betrekking hebben op
het ordenen van leerstofinhouden, en op 21¢
ict-geletterdheid zijn in een technologische maatschappij, waarin sprake is van een exponentiéle toename van

vrij beschikbare informatie, van bijzonder belang. Het gebruik van ict leidt daarbij ook tot veranderingen in

-eeuwse vaardigheden die vakoverstijgend zijn. Zelfregulatie en

basisvaardigheden (bijv. rekenen, lezen).
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Leerlijnen

Een goed ontworpen curriculum ordent leerstof zo dat leerlingen hun talenten optimaal kunnen ontwikkelen
(Goodlad,1994). Binnen alle te programmeren vakken zouden leerlijnen zich volgens Craik en Bialystok (2006)
allereerst moeten richten op het vormen van stabiele representaties, zoals concepten, woorden en getallen.
Vervolgens kan er sprake zijn van het initiéren en reguleren van denkprocessen, zoals logisch redeneren, expe-
rimenteren, ontwerpen en modelleren. Ten slotte is het belangrijk aandacht te besteden aan het controleren
van die denkprocessen via het werkgeheugen en het leren omgaan met cognitive load, dus de cognitieve beper-
kingen die mensen ondervinden wanneer veel informatie (tegelijkertijd) verwerkt moet worden.

Vanuit het brein bezien veronderstelt leren en talentontwikkeling de vorming van neurale netwerken die op
een productieve manier benut kunnen worden, bijvoorbeeld omdat er sprake is van meervoudige, multi-
modale representaties (zie De Jong e.a., 2009). Breinonderzoek toont aan dat in de eerste levensjaren neurale
netwerken worden opgebouwd waarin dynamische verbindingen tussen astronomische aantallen neuronen
zorgen voor uitwisseling van informatie. De ontwikkeling van het brein legt echter ook beperkingen op aan
wat wanneer geleerd kan worden (Blakemore & Frith, 2005). Representaties van woorden en getallen wor-
den relatief vroeg geleerd. Pas later kunnen van daaruit taalbegrip, taalproductie, divergente denkprocessen
(gericht op het genereren van zo veel mogelijk oplossingen voor een probleem) en convergente denkproces-
sen (gericht op het vinden van de best mogelijke oplossing) tot stand komen (Craik & Bialystok, 2006). De
ontwikkeling van processen die met de regulatie van deze denkprocessen vanuit de frontale cortex te maken
hebben (bijv. zelfregulatie) loopt door tot in de late adolescentie. Genetische aanleg enerzijds en vroege
ervaringen, oefening en onderwijsleersituaties anderzijds bepalen welke verbindingen worden gelegd en hoe
sterk die verbindingen zijn (Blakemore & Frith, 2005). Afhankelijk van het aanbod vanuit de omgeving worden
bepaalde verbindingen versterkt en andere juist verzwakt; in perioden dat het brein daar ontvankelijk voor is
kunnen innovatieve (leer)situaties nieuw talent doen ontluiken. Zo kan het kinderbrein zich aanpassen aan
een langdurige blootstelling aan twee of meer taalsystemen en op basis daarvan in het werkgeheugen een
meertalige taalcompetentie ontwikkelen. Evenzo kunnen ervaringen met wetenschap en technologie ertoe
bijdragen dat het kinderbrein zich openstelt voor exploreren, experimenteren en ontwerpen.

21s=-eeuwse vaardigheden

Competenties als communicatieve vaardigheden, sociale en culturele vaardigheden, creativiteit, kritisch den-
ken en probleemoplossen worden 21°*
-eeuwse vaardigheden suggereert dat het om nieuwe vaardigheden of competenties gaat, is dat

allerminst het geval. Wel nieuw is dat deze competenties in belang toenemen. De arbeidsmarkt laat immers

-eeuwse vaardigheden genoemd (Voogt & Pareja Roblin, 2012). Hoewel

ste

de term 21

ste

een afname van productiewerk zien en een sterke toename van banen waarvoor 21

ste

-eeuwse vaardigheden
van belang zijn (MinOCW, 2015; Onderwijsraad, 2014). Kenmerkend voor 21°*-eeuwse vaardigheden is dat zij
‘vakoverstijgend’ zijn. Toch laat onderzoek zien dat het onderwijzen van 21"*-eeuwse vaardigheden ‘buiten
een domein (bijv. in een algemene cursus probleemoplossen) ineffectief is en niet leidt tot toepassing van de

B

geleerde vaardigheden in nieuwe situaties (Van Merriénboer, 2013). Het lijkt beter deze vaardigheden binnen
veel verschillende domeinen te onderwijzen (dus te vervlechten met domeinspecifieke vaardigheden) en de
leerlingen steeds opnieuw te attenderen op de gemeenschappelijk aspecten (Mayer & Wittrock, 1996).



Zelfregulatie

ste

Zelfregulatie is een 21°*-eeuwse vaardigheid die in het onderwijs van bijzonder belang is omdat regulatie van
leerprocessen directe gevolgen heeft voor bereikte leeruitkomsten. Om beter te kunnen sturen op zelfregu-
latie bij leerlingen in het funderend onderwijs zijn de neurocognitieve processen die hieraan ten grondslag
liggen van belang. Het leren om het eigen gedrag te reguleren — zoals plannen, beslissen, nadenken voordat
je iets doet en controle over de eigen gevoelens — kost veel tijd en loopt door tot in de late adolescentie (zie
Diamond, 2013). De leraar kan de zelfregulatie bevorderen door leerlingen bewust te maken van hun eigen
(leer)gedragsregels (De Boer, Donker-Bergstra, & Kostons, 2012). Daarbij richt hij of zij de instructie niet alleen
op hetobjectvan leren, maar ook op het leerproces zelf. De leraar kan leerlingen bijvoorbeeld helpen informa-
tie te organiseren en te structureren (planmatig); zichzelf te bevragen dan wel te corrigeren (evaluatief), en de
aandacht te richten, motivatie te behouden en faalangst te verminderen (sociaal-emotioneel). Door gerichte
sturing, die geleidelijk afneemt naarmate leerlingen beter in staat zijn hun eigen leren te reguleren, worden
leerlingen in staat gesteld om toekomstige leerprocessen zelf beter te reguleren en worden ze in hun ontwik-
keling steeds minder afhankelijk van hun omgeving (Zimmerman & Schunk, 2008).

Ict-geletterdheid

ste

In alle modellen voor 21°*-eeuwse vaardigheden wordt ict-geletterdheid beschouwd als een voorwaarde om
goed te kunnen functioneren in een technologische samenleving. Uit onderzoek blijkt dat jongeren zeker niet
‘vanzelfict-geletterdheid ontwikkelen, en ook niet in gelijke mate (Van den Beemt, Akkerman, & Simons, 2011;
Uerz, Kral, & De Ries, 2014). Hier ligt dan ook een belangrijke taak voor het onderwijs: een nieuwe digitale
kloof te helpen voorkomen. Een vaardigheid die direct verband houdt met ict-geletterdheid is computational
thinking. Dit betreft inzicht in de inzet van technologie voor het oplossen van complexe vraagstukken, een
inzicht dat men zich bijvoorbeeld eigen kan maken door te leren programmeren, modelleren of eenvoudige
robots te bouwen (Crover & Pea, 2013). Het analyseren van een probleem en het logisch en gestructureerd
ontwikkelen van oplossingen staan hierbij centraal (Wing, 2006, 2008). Computational thinking wordt voor alle
vakgebieden en beroepen van belang geacht (OECD, 2013). De Koninklijke Nederlandse Akademie van Weten-
schappen (KNAW, 2012) stelt dat leerlingen in dit opzicht niet voldoende worden voorbereid op de actuele
eisen van de arbeidsmarkt en maatschappij.

Impact van technologie op basisvaardigheden

De technologische samenleving vraagt niet alleen op ict-gebied, maar ook op andere vlakken om herijking
van leerdoelen en didactiek. Bijvoorbeeld ten aanzien van schrijven en lezen. Zo blijkt datjongeren uit zichzelf
steeds minder lezen (European Commission, 2012; Sociaal en Cultureel Planbureau, 2015). Juist het vrijwillig
endiep’lezen is belangrijk voor het ontwikkelen van zogenoemde hogere-orde leesvaardigheden, waarbij het
lezen gericht is op het begrip van de verhaallijn of de argumentatie. Jongeren lezen wel veel online, maar dit
is vooral scannend lezen gericht op het kennis nemen van losse feiten (Wolf, 2007). Paradoxaal is dat het online
lezen en verwerken van informatie in het onderwijs (bijvoorbeeld bestuderen van studiemateriaal op een
iPad) juist een groot beroep doet op hogere-orde leesvaardigheid. De didactiek zal dus nieuwe wegen moe-
ten vinden om hogere-orde leesvaardigheden te ontwikkelen met online studiematerialen (Clemens, 2014;
Driessen, 2013). Voor andere vaardigheden zoals schrijven, hoofdrekenen en topografie gelden vergelijkbare
ontwikkelingen.
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Nieuw onderzoek

Nieuw onderzoek moet bijdragen aan een betere wetenschappelijke onderbouwing van watin het curriculum
aan bod moet komen en wanneer het - in leerlijnen - aan bod komt. Een belangrijk thema betreft de inbed-
ding van 21°*
te worden wat het effect is van ict op het leren van basisvaardigheden, zoals schrijven en lezen. Voorbeelden

van onderzoeksvragen zijn: hoe kunnen leerstofinhouden zo geordend worden dat het leerproces optimaal

-eeuwse vaardigheden, in het bijzonder zelfregulatie en ict-geletterdheid. Ook dient onderzocht

ste

verloopt? Welke innovaties in het curriculum zijn nodig om 21°“-eeuwse vaardigheden bij alle leerlingen zo
goed mogelijk tot ontplooiing te laten komen? In welke mate legt het ontwikkelingsstadium van het brein
beperkingen op aan de mogelijkheden die kinderen hebben voor het reguleren van hun eigen leerproces?
Waar en in welke opbouw kan computational thinking een plaats in het curriculum krijgen? Hoe veranderen

basisvaardigheden zoals lezen en rekenen onder invloed van nieuwe technologie?

2.3 Integratie en vervlechting

Het schoolcurriculumin zijn huidige vorm is voornamelijk lineair opgebouwd en kent vooral in het voortgezet
onderwijs een scheiding tussen schoolvakken. Ook het aanbod in het basisonderwijs kent veelal gescheiden
deelaspecten: mondelinge taal, lezen, schrijven, rekenen, wereldoriéntatie etc. Deze vakken worden vaak in
aparte leergangen onderwezen en er wordt weinig naar verbindingen gezocht (Bransford, Brown, & Coking,
2000). Onderzoek tot nu toe reikt verschillende argumenten aan die pleiten voor het vergroten van de samen-
hang in het curriculum. Zo zou een samenhangend onderwijsaanbod leerlingen meer motiveren (Venville,
Rennie, & Wallace, 2012), bijdragen aan inzichtelijk en betekenisvol leren en daarmee meer mogelijkheden
bieden om het geleerde ook in nieuwe situaties toe te passen (Bransford, Brown, & Cocking, 2000). Bovendien
staat monodisciplinaire kennis veelal haaks op de multidisciplinaire kennis die nodig is voor het oplossen van
complexe vraagstukken; vraagstukken waar juist veel leerlingen mee geconfronteerd worden als ze later een
beroep gaan uitoefenen (Hatch,1998).

Als het om complexe vraagstukken gaat is niet alleen integratie in het curriculum, die vooral betrekking
heeft op het vergroten van de samenhang tussen vakken, maar ook vervlechting bij het onderwijzen van vak-

ste

ken en 21°*-eeuwse vaardigheden van belang. Met name bredere vakken of profielen bieden daartoe goede
mogelijkheden (Priestly & Biesta, 2013). Zo zou in het basisonderwijs ‘taal’ verbreed kunnen worden tot ‘talen,
waarbij er naast het Nederlands ook ruimte is voor andere talen en beschouwing van taal en communicatie
als verschijnselen op zich. Daarnaast zou er aandacht kunnen zijn voor consolidatie of invoering van nieuwe
brede vakken of ‘profielen’, zoals wetenschap en technologie, gezondheid, sociale studies, filosofie en creatieve

vorming.

Nieuw onderzoek

Nieuw onderzoek moet meer inzicht geven in de voordelen en nadelen van integratie van vakken. Tevens
ste

kunnen aanpakken ontwikkeld en onderzocht worden om het onderwijzen van vakken en 21°-eeuwse
vaardigheden te vervlechten. Voorbeelden van onderzoeksvragen zijn: hoe kan integratie van lesstof uit



verschillende vakken worden vorm gegeven? Welke profielen of ‘brede’ vakken bereiden leerlingen het beste

ste

voor op latere beroepsuitoefening? Hoe worden 21**-eeuwse vaardigheden onderwezen in diverse onderwijs-
sectoren en hoe worden zij vervlochten met vakinhoudelijke kennis en vaardigheden? Leidt vervlechting van

ict-geletterdheid met verschillende vakken tot de noodzakelijke overdracht naar nieuwe leersituaties?

2.4 Binnen- en buitenschools leren

Er zijn aanwijzingen dat hoe actiever leerlingen in het leerproces worden betrokken, hoe beter de leer-
resultaten zijn (vgl. Bruner,1986; Prince, 2004). Leerlingen kunnen geactiveerd raken door leeromgevingen te
creéren die hun leefwereld en interesses als vertrekpunt nemen en waarbinnen zij zelf keuzes kunnen maken
en een eigen betekenis toekennen aan de leerinhoud (zie Jonassen & Land, 2012). Er zijn minstens drie goede
redenen om de leefwereld van leerlingen als kennisbron te gebruiken. Ten eerste dreigt met alle wensen van
de samenleving voor het toekomstbestendig maken van het onderwijsaanbod het curriculum te worden
overladen. Het beter op elkaar afstemmen van binnen- en buitenschools leren kan overbelasting van het cur-
riculum tegengaan en versnippering van het onderwijsaanbod terugdringen (zie bijvoorbeeld Abbenhuis, e.a.,
2008; Nieveen, Handelzalts, Van Eekelen, & Van den Akker, 2011). Ten tweede kan verbinden van schools leren
aan leren buiten school (bijv. werk- of stageplek) bijdragen aan een betere arbeidsmarktpositie voor jongeren,
waarbij bepaalde competenties beter buiten de school lijken te kunnen worden ontwikkeld dan binnen de
school (OECD, 2015). Ten derde biedt het beter afstemmen van binnen-en buitenschools leren een goede kans
om de betrokkenheid van leerlingen bij het onderwijs te vergroten (Konings, Seidel, & van Merriénboer, 2014).

Er zijn in het primair en secundair onderwijs diverse initiatieven om het binnen- en buitenschools leren
met elkaar te verbinden, bijvoorbeeld via excursies, veldwerk en museum- en theaterbezoek. In het vmbo
doen leerlingen stages in naburige verzorgings- en bejaardenhuizen en bieden zij laagdrempelige hulp voor
klussen in de wijk. In het mbo en hbo worden studenten actief betrokken bij het integreren van binnen- en
buitenschools leren, in Centra voor Innovatief Vakmanschap (mbo) en Centres of Expertise (hbo). In deze
centra werken studenten, docenten, wetenschappers en ondernemers samen, met als doel de kwaliteit van
het (technische) beroepsonderwijs te bevorderen en de aansluiting bij het bedrijfsleven te verbeteren. De
praktijkervaringen tot nu toe laten zien dat dergelijke initiatieven enerzijds een groot beroep doen op scholen
en leraren, maar dat zij anderzijds veel houvast geven om het curriculum en de leeromgeving te verbeteren
(Commissie Van der Touw, 2014).

Nieuw onderzoek

Nieuw onderzoek moet leiden tot meer inzicht in de factoren die bijdragen aan een optimale combinatie van
binnen-en buitenschools leren. Hierbij gaat het onder andere om effecten op studeerbaarheid van curricula
en de betrokkenheid en het arbeidsmarktperspectief van leerlingen. Voorbeelden van onderzoeksvragen zijn:
hoe kan onderwijs zo ontworpen worden dat leren binnen school en leren buiten school optimaal op elkaar
aansluiten? Welke combinaties van binnen- en buitenschools leren passen enerzijds bij de ontwikkeling van
leerlingen en anderzijds bij de behoeftes in de omgeving? e
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3 ONDERWI])S EN TECHNOLOGIE

3.1 Inleiding

Snelle technologische veranderingen vormen een essentieel onderdeel van onze moderne samenleving. Dit
heeft ook implicaties voor de vormgeving van het onderwijs. Door de technologische ontwikkelingen ver-
andert de manier waarop mensen informatie bestuderen, presenteren en delen, met elkaar communiceren,
oefenen, feedback ontvangen en hun leren reguleren. Als deze activiteiten plaats vinden binnen de context
van onderwijs en opleiding worden ze ook wel aangeduid met de diffuse term e-learning. De wijze waarop
e-learning wordt gebruikt, dient te passen binnen het onderwijsconcept en de organisatie van de school (meso-
niveau) en ook binnen het landelijk beleid en de verantwoordingsplicht naar bijvoorbeeld de Onderwijs-
inspectie (macroniveau).

Er worden onder dit hoofdthema vier onderzoeksthema's voor onderwijs en technologie besproken. Het eer-
ste thema betreft technologie voor het presenteren en delen van informatie en het communiceren over deze
informatie. Technologie voor taakgericht onderwijs is het tweede thema en het derde gaat over het gebruik
van technologie voor de regulatie van het leren. Het vierde en laatste thema beschrijft de samenhang tussen
micro-, meso- en macroniveau. De impact die technologie heeft op de samenleving als geheel komt aan de
orde in hoofdstuk 6.

3.2 Technologie voor presenteren, communiceren
en delen

Technologie in de klas werd aanvankelijk vooral ingezet voor eenrichtingsverkeer, bijvoorbeeld schoolradio en
schooltelevisie. Maar met de komst van de computer namen de mogelijkheden toe: multimediale presentatie
van de leerstof, interactie tussen de leerling en de gepresenteerde leerstof (bijvoorbeeld navigeren in hyper-
tekst of exploreren in een digitale microwereld) en digitale interactie tussen leerlingen over de leerstof.
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Multimediale presentatie van leerstof

Onderzoek naar presentatie van leerstof met multimedia concentreert zich op de vraag hoe — geschreven of
gesproken —tekst en plaatjes het beste gecombineerd kunnen worden. Cognitieve belastingstheorie heeft al
veel richtlijnen opgeleverd voor het optimaal ontwerpen van animaties, diapresentaties, educatieve video's,
web lectures, dynamische visualisaties, etc. (Kester & Van Merriénboer, 2013). Dit soort materialen kunnen ver-
rijkte en authentieke leerstof bieden en zijn een kans voor educatieve uitgeverijen. Een interessante nieuwe
ontwikkeling is het steeds eenvoudiger kunnen uitvoeren van oogbewegingsregistraties. De verwachting is
dat deze technologie binnen eenjaar of tien beschikbaar zal zijn op veel commercieel verkrijgbare apparaten.
Dan is direct bekend naar welke onderdelen van een visuele presentatie een leerling wel of niet gekeken heeft
en voor hoelang. Op basis hiervan kunnen nieuwe methoden ontwikkeld worden om leerlingen informatie
gerichter te laten bestuderen. Een relatief nieuwe stroming in de cognitiewetenschappen benadrukt dat men
niet alleen de geest, maar ook het sensori-motorische systeem nodig heeft voor het bestuderen, begrijpen én
presenteren van conceptuele informatie (embodied cognition). Denk in het laatste geval bijvoorbeeld aan het
gebruik van handgebaren (Wagner Cook, Mitchell, & Coldin-Meadow, 2008).

Interactie met de leerstof

Onderzoek naar de bijdrage die interactie met leerstof kan leveren aan het beter begrijpen ervan omvat onder
andere het gebruik van simulaties in conceptuele domeinen (De Jong & Van Joolingen, 1998) en het gebruik
van hypermedia waarbinnen leerlingen via hyperlinks van het ene naar het andere informatie-element kun-
nen navigeren. Zo kan een microwereld leerlingen de mogelijkheid bieden om objecten van verschillende
hoogten te laten vallen en te exploreren wat de effecten op snelheid en valtijd zijn van de hoogte, het gewicht
van het object etc. Dit kan leerlingen helpen om de zwaartekracht als fysisch verschijnsel te ontdekken (Liu,
Cheng, & Huang, 2011). Onderzoek laat echter zien dat leerlingen ondersteuning (scaffolding) nodig hebben
bij het exploreren en navigeren in interactieve leeromgevingen (Azevedo & Jacobson, 2008).

Communiceren over de leerstof

Naast interactie met de leerstof is ook communicatie over de leerstof mogelijk, met medeleerlingen, leraren
of experts (Koschman, Hall, & Miyake, 2002). Onderzoek heeft zich tot op heden veelal gericht op speciaal
voor het onderwijs ontwikkelde applicaties, zoals Blackboard of WebCT. Nu vindt er een verschuiving plaats
naar collaboratief leren via sociale media en in sociale netwerken, zoals Facebook bij studenten of LinkedIn
bij professionals. Daarbij gaat het niet meer alleen over het gezamenlijk bediscussiéren van gepresenteerde
leerstof, maar steeds meer ook om het delen ervan. Het delen van door leerlingen zelf gemaakte producten
past goed bij ontwerpend en producerend leren, dat in de belangstelling staat vanwege de transitie van een
consumptie-economie naar een maak-economie. Onderzoek laat zien dat zowel voor het communiceren als
ook voor het leren delen van kennis ondersteuning van leerlingen noodzakelijk is (Margaryan, Boursinou,
Lukic, & De Zwart, 2015).

Nieuw onderzoek

Nieuw onderzoek zal zich vooral moeten richten op methoden die leerlingen helpen omgaan met een steeds
grotere hoeveelheid rijke en complexe informatie. Denk daarbij aan directe ondersteuning van het lees- en



kijkgedrag, hulp bij het navigeren of exploreren van leerstof en advies bij het delen van gevonden of zelf
geconstrueerde bronnen. Voorbeelden van onderzoeksvragen zijn: hoe kunnen oogbewegingsregistraties het
beste gebruikt worden om de aandacht van leerlingen te richten op belangrijke onderdelen in te bestuderen
leerstof ? Welke vormen van beweging kunnen het onderwijzen en het leren van verschillende typen kennis
het beste ondersteunen? Hoe kunnen sociale media op effectieve en verantwoorde wijze samenwerkend en
producerend leren ondersteunen? Hoe kan het voor educatieve uitgeverijen aantrekkelijk worden gemaakt om
-waar dat gewenst en effectief is-in hun producten meer interactiviteit te verwerken?

3.3 Technologie voor taakgericht onderwijs

Technologie wordt ook ingezet om leerlingen te laten oefenen en feedback te geven en/of te laten reflecteren
op hun prestaties. De ontwikkeling van taakgerichte applicaties begon in de jaren tachtig van de vorige eeuw
met computerondersteund onderwijs om door middel van drill and practice ‘schoolse taken te oefenen, veelal
gericht op automatisering van routines: het leren van de tafels van vermenigvuldiging, spellingsregels, topo-
grafie etc. Dit soort applicaties blijft onverminderd populair in het onderwijs en daarbuiten en maakt tegen-
woordig steeds meer gebruik van spelelementen. Daarnaast is er toenemende aandacht voor applicaties die
gebruik maken van levensechte taken en de integratie van deze applicaties in het onderwijs.

Applicaties voor levensechte leertaken

Er komen steeds meer applicaties die leerlingen de mogelijkheid bieden zich voor te bereiden op beroepsuit-
oefening, de wetenschap of het dagelijks leven. Hierbij kan men denken aan serious games, aan 3D virtual reality
enaansimulatoren. Maar ook via bijvoorbeeld smartphones kunnen applicaties het leren uitvoeren van ‘echte’
taken op de werkplek ondersteunen. Augmented reality via bijvoorbeeld Google Class kan bepalen welke infor-
matie nodig is op basis van waar de leerling naar kijkt. Deze informatie wordt dan ‘over de werkelijkheid heen’
geprojecteerd, of er wordt getoond waar een expert naar zou kijken. Om te leren van het werken aan levens-
echte taken is het belangrijk dat leerlingen reflecteren op hun prestaties en voortgang, bijvoorbeeld door hun
eigen resultaten regelmatig te vergelijken met die van een expert (Van Cog & Rummel, 2010). Applicaties die
de mogelijkheid bieden om belangrijke leermomenten die zich tijdens het werk voordoen op te slaan in een
portfolio kunnen daarbij behulpzaam zijn. Zo kan de leerling daar later in een minder hectische omgeving op
reflecteren (Konings & Gijselaers, 2014).

Integratie van levensechte applicaties

Hoewel al veel bekend is over de leereffecten van taakgerichte applicaties, worden zij in veel onderwijssectoren
toch nog maar mondjesmaat toegepast. Een veelgehoorde verklaring daarvoor is dat ze zich niet goed laten
integreren in het curriculum. Daarbij zijn drie vormen van integratie te onderscheiden:

1 Integratie met de theoretische informatie die nodig is om de levensechte taken uit te kunnen voeren.
Het uitvoeren van levensechte taken doet vrijwel altijd een beroep op multidisciplinaire kennis.

2 Integratie in doorlopende leerlijnen. De natuurgetrouwheid van taakgerichte applicaties kan bijvoorbeeld
toenemen naarmate leerlingen hun competenties verder ontwikkelen.
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3 Integratie met leren op de werkplek. In een ‘game-facilitated’ curriculum in het beroepsonderwijs krijgen
leerlingen bijvoorbeeld levensechte taken die ze soms in een game, soms op school en soms tijdens stages
moeten uitvoeren (Van Bussel, Lukosch, & Meijer, 2014).

Nieuw onderzoek

Nieuw onderzoek kan zich richten op het ontwerpen en gebruik van taakgerichte simulaties, serious games, en
virtual en augmented reality toepassingen, met speciale aandacht voor hun integratie in het onderwijs. Voor-
beelden van onderzoeksvragen zijn: hoe kan binnen taakgerichte applicaties een ontwikkelingsportfolio het
proces van competentieontwikkeling ondersteunen? Welke eisen stelt het curriculum aan taakgerichte appli-
caties zodat zij passen in bestaande of toekomstige onderwijsarrangementen? Hoe beinvloedt de natuur-
getrouwheid van taakgerichte simulaties het leerproces en hoe verhoudt zich dit tot het expertiseniveau van
de leerling? Hoe kunnen taakgerichte applicaties zo worden ontworpen dat ze bijdragen aan de integratie van
leren-op-school en leren-op-de-werkplek?

3.4 Technologie voor de regulatie van leren

Nog te vaak geeft dezelfde leraar op hetzelfde moment in dezelfde ruimte hetzelfde onderwijs aan alle leer-
lingen in een groep, met hetzelfde beoogde resultaat (Tomlinson, 2014). Dit terwijl ideale leerprocessen in de
literatuur doorgaans worden beschreven als cycli met de volgende stappen:

— De leerling voert één of meer leertaken uit.

— De kwaliteit van taakuitvoering en/of de leerresultaten daarvan worden geévalueerd.

— Op basis van die evaluatie vindt (zelf-)sturing plaats. Die bepaalt hoe en wat de leerling leert bij volgende
taken (Zimmerman & Schunk, 2017).

Hoe deze cyclus precies verloopt is afhankelijk van veel factoren, maar het basisidee is dat op deze manier
maatwerk wordt geleverd, dat beter aansluit op individuele leerbehoeften dan traditioneel klassikaal onder-
wijs. De cyclus kan worden gestuurd door de leraar — die dan prestaties en voortgang evalueert en op basis
daarvan beslissingen neemt over vervolgstappen voor elke leerling afzonderlijk — of door de leerling zelf—die
dan de eigen prestaties en voortgang beoordeelt en op basis daarvan beslissingen neemt over vervolgstappen.
In het laatste geval is sprake van zelfregulatie (zie ook hoofdstuk 2). Ict kan deze zogeheten regulatieve cyclus
op verschillende manieren ondersteunen.

Ict die de regulatie overneemt

Ict kan de regulatie zo veel mogelijk overnemen. Leren en oefenen zijn dan computergestuurd, met een sys-
teem dat op basis van verzamelde informatie evalueert, feedback geeft en/of nieuwe leerstof selecteert (adap-
tatie). Deze evaluatiefunctie wordt de laatste tijd steeds verfijnder: het is mogelijk rijkere feedback te geven en
nieuwe leerstof kan steeds beter worden geselecteerd. Zo is nu bij leerlingen die een presentatie bestuderen
niet alleen zichtbaar welke pagina's zij hoelang bekijken, maar ook kan aan de hand van hun oogbewegingen
worden vastgesteld hoeveel aandacht zij geven aan verschillende onderdelen (D'Mello, Olney, William, &



Haysc, 2012). Andere fysiologische metingen zeggen iets over hun emoties (Harley, Lajoie, Frasson, & Hal,
2015). Bij oefenprogramma’s hoeft de evaluatiefunctie zich inmiddels niet meer te beperken tot een beoorde-
ling in termen van goed of fout. Aan de hand van patronen is het mogelijk misconcepties te diagnosticeren en
te ondervangen. Dit soort intelligent tutor-systemen bestaat al decennia, maar pas nu beginnen ze voldoende
rijp te worden om met succes in het onderwijs toegepast te kunnen worden.

Ict die de leraar ondersteunt

In plaats van de regulatie van het leerproces over te nemen, kan ict ook leraren hierbij ondersteunen. Eris dan
sprake van datagedreven onderwijs, dat gebruik maakt van learning analytics: het verzamelen, analyseren en
interpreteren van gegevens uit een leerlingvolgsysteem of uit het gebruik van elektronische leermiddelen.
Hiermee wordt voortgang in leerprocessen van individuen of groepen voor leraren inzichtelijk, zodat zij hun
onderwijs beter kunnen afstemmen op de behoeften van individuele leerlingen (individualisatie) of subgroe-
pen van leerlingen (differentiatie). Learning analytics kunnen worden toegepast op data van grote groepen
leerlingen om leraren datafeedback te geven (in zg. teacher displays); in het hoger onderwijs kunnen learning
analytics docenten dan bijvoorbeeld helpen hun instructie beter af te stemmen op subgroepen in bijvoorbeeld
MOOCs (massive open online courses). Het instrument zou in een andere vorm ook geschikt kunnen zijn voor
schoolleiders, bijvoorbeeld om hun real-time inzicht te geven in de voortgang van onderwijsprocessen, zodat
zij vroegtijdige schooluitval kunnen voorkomen.

Ict die leerlingen ondersteunt bij zelfregulatie

Ten derde kan ict niet alleen leraren, maar ook leerlingen rechtstreeks ondersteunen bij de zelfregulatie van
hun leerproces. Reflectie-apps kunnen hen helpen bij de evaluatie van hun eigen leeractiviteiten (Driessen,
Van Tartwijk, Overeem, Vermunt, & Van der Vleuten, 2005), metacognitieve prompts kunnen hen helpen om
hun eigen studiegedrag beter te monitoren (Bannert, Sonnenberg, Mengelkamp, & Pieger, 2015; Molenaar, Van
Boxtel, & Sleegers, 2011) en planningtools kunnen leerlingen helpen bij het nemen van beslissingen over wat
en hoe geleerd gaat worden (Bonestroo & De Jong, 2012). Huidig onderzoek is er vooral op gericht de evalua-
tiefunctie te verbeteren en uit te breiden. Zo kunnen fysiologische data en data uit sociale netwerken leerlingen
meer inzicht geven in de manier waarop ze hun motivatie en emoties reguleren of de manier waarop ze in een
groep functioneren. Learning analytics spelen ook hier een steeds grotere rol. In dit geval worden de data niet
gepresenteerd aan de leraar maar aan de leerling (in zg. student displays), zodat deze het eigen studiegedrag
kan vergelijken met dat van andere (groepen) leerlingen. Hij of zij kan bijvoorbeeld nagaan wat anderen met
eenzelfde profiel hebben gedaan om tot goede leerprestaties te komen.

Ict die leraren helpt om zelfregulatie te trainen

Ten vierde kan ict leraren helpen bij het onderwijzen van zelfregulatie-vaardigheden. Data zeggen dan iets
over de kwaliteit van zelfregulatie. Bijvoorbeeld hoe leerlingen zelf vinden dat een taak is uitgevoerd, welke
verbeterpunten zij zien en welke vervolgstappen zij willen zetten. Deze data kunnen worden opgeslagen in
elektronische ontwikkelingsportfolio's. Die bieden leraren een basis voor het geven van feedback, bijvoor-
beeld in regelmatige coachingsgesprekken (Kicken, Brand-Cruwel, Van Merriénboer, & Slot, 2009). In een
leeromgeving die een zwaar beroep doet op zelfregulatie (bijvoorbeeld open online educatie), kunnen learning
analytics inzicht geven in zelfregulatievaardigheden die succesvol zijn.
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Daarmee bieden ze ook aanknopingspunten voor het ontwerp van een online omgeving dat dit soort vaar-
digheden optimaal ondersteunt (Van Loon, 2013). Specifiek voor blended learning (een combinatie van online
leren en persoonlijke interactie tussen docent en student/leerling) speelt de vraag wat de beste combinatie is
van onlinecomponenten (bijv. self-quizzes) en face-to-face componenten voor het onderwijzen van zelfregulatie
(Spanjers, Konings, Leppink, & Van Merriénboer, 2014).

Nieuw onderzoek

Nieuw onderzoek dient zich te richten op verdere verfijning van adaptieve systemen, door niet alleen cogni-
tieve, maar ook motivationele en emotionele factoren te gebruiken. Onderzoek naar learning analytics richt
zich op teacher displays die leraren helpen bij het reguleren van het leerproces en op student displays die leer-
lingen helpen bij het reguleren van hun eigen leerproces. Ook is meer onderzoek nodig naar applicaties die
leraren helpen bij het expliciet onderwijzen van zelfregulatievaardigheden aan hun leerlingen. Voorbeelden
van onderzoeksvragen zijn: kan fysiologische terugkoppeling leerlingen helpen zich minder te laten aflei-
den door sociale media en apps? Hoe ervaren leerlingen en docenten het als een geautomatiseerd systeem
de regulatie van het leren van hen overneemt? Welke eisen stelt datagedreven, gepersonaliseerd leren aan
leermaterialen, de vormgeving van leertaken en de zelfreguleringscompetenties van leerlingen? Hoe kunnen
leerlingvolgsystemen in het onderwijs worden geintegreerd om datagedreven onderwijs tot een succes te
maken? Hoe kunnen learning analytics worden toegepast op data van grote groepen leerlingen om leraren in
teacherdisplays datafeedback te geven die hen in staat stelt hun onderwijs af te stemmen op de behoeften van
subgroepen? Hoe kunnen gedifferentieerde of gepersonaliseerde vormen van onderwijs waarbij leerlingen
verschillende leerwegen volgen worden geéxamineerd en gecertificeerd?

3.5 Samenhang tussen micro-, meso- en macroniveau

Recente studies laten zien dat ondanks alle beloftes de verwachte positieve effecten van technologie tegen-
vallen (Heemskerk e.a., 2011; Kennisnet, 2013). Een belangrijke oorzaak hiervan is dat ict nog onvoldoende is
ingebed in het curriculum (Voogt, 2008), het onderwijsconcept en de organisatie van de school (Fullan, 2013).
Bovendien is nog onvoldoende duidelijk hoe succesvol gebruik van technologie in het onderwijs gestimuleerd
kan worden door landelijk beleid en verantwoordingssystematiek.

Mesoniveau en technologie

Door onvolledige inbedding in de school wordt technologie onderbenut (Kennisnet, 2013; Kral, 2009). Bij
onderbenutting leiden technologische hulpmiddelen niet tot nieuwe, betere werkwijzen, maar worden zij
aangepast aan bestaande routines (Christensen, Horn, & Johnson, 2011). Fullan (2013) laat zien dat technolo-
gie de onderwijsresultaten pas echt kan verbeteren als de visie op leren en de rol van de leraar worden herzien.
Succesvolle scholen verstaan de kunst om samenhang te brengen in het curriculum, het gedrag van leraren
en de wijze waarop processen in de school zijn georganiseerd (Waslander, 2007). Van bijzonder belang zijn
daarbij de cultuur en aanwezig leiderschap. De organisatiecultuur is dan gericht op positieve leerresultaten bij
de leerlingen eneris een raamwerk (voor toetsing, datafeedback en differentiatie) om dit te realiseren (Visscher
& Ehren, 2011). Leidinggevenden beschikken over onderwijskundige leiderschapskwaliteiten, zijn zelf ict-



geletterd en zijn in staat om een gezamenlijke visie te ontwikkelen waarbij zo veel mogelijk partijen worden
betrokken (Imants, 2012). Hoofdstuk 5 gaat hier verder op in.

Macroniveau en technologie

Het principe van consistent organiseren kan worden doorgetrokken naar het macroniveau. De indruk bestaat
dat (flexibel) onderwijs met ict nu wordt belemmerd door de verantwoordingsplicht aan de Inspectie en daar-
mee samenhangende prestatie-indicatoren. Veel meer dan nu het geval is dient er op macroniveau aandacht
te zijn voor beleid dat gericht is op het stimuleren van een integrale holistische benadering die het realiseren
van leven lang, in een doorgaande lijn, gepersonaliseerd leren met ict faciliteert (of mogelijk maakt). Hierbij
kunnen veranderkundige principes, die ook in andere branches worden gebruikt, worden toegepast.

Nieuw onderzoek

Nieuw onderzoek richt zich op samenhang op micro- en mesoniveau (curriculum, organisatie, taakopvatting
leraren) en op macroniveau (beleid), waar voorwaarden geschapen kunnen worden die een integrale, holisti-
sche benadering faciliteren. Voorbeelden van onderzoeksvragen zijn: hoe kan ict bijdragen aan het realiseren
van effectieve gepersonaliseerde leerpaden voor leerlingen? Hoe kunnen schoolleiders worden ondersteund
om leiding te geven aan onderwijs met ict? Welke beleidsmaatregelen kunnen een leven lang gepersonali-
seerd leren metict helpen realiseren? @
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4 DE SOCIALISERENDE
FUNCTIE VAN ONDERWI]S

4.1 Inleiding

Het onderwijs staat niet los van de maatschappij en sinds enkele jaren groeit de interesse in de vormende
bijdrage die het onderwijs niet alleen aan de ontwikkeling van jeugdigen maar ook aan de samenleving kan
leveren. Verschillende rapporten van de Organisatie voor Economische Samenwerking en Ontwikkeling heb-
ben de afgelopen 15 jaar hierop gewezen (OECD, 2001, 2007, 2010, 2015). Breed wordt gedragen dat sociale en
burgerschapscompetenties, die in het kader van de socialiserende functie van het onderwijs worden bevor-
derd, cruciaal zijn voor een vitale economie en samenleving. De belangstelling voor de socialiserende taak
van de school is gedeeltelijk ingegeven door het beroep dat de samenleving doet op het onderwijs om bij
te dragen aan oplossingen van maatschappelijke problemen. In dit kader neemt ook de belangstelling voor
de collectieve opbrengsten van onderwijs in sociale en burgerschapscompetenties in het latere leven en de
verbinding tussen school en maatschappij toe. Tijdens de schoolloopbaan zijn al mogelijkheden aanwezig
om relaties te leggen met de maatschappelijke omgeving: de school kan op verschillende manieren gebruik
maken van de omgeving ten behoeve van het onderwijs en op haar beurt kan die omgeving de school betrek-
ken bij het bereiken van haar doelstellingen.

De socialiserende functie van het onderwijs is een hoofdthema van het NRO-programma. Dit hoofdstuk kent
twee onderwerpen. In de eerste plaats gaat het om de rol die het onderwijs kan spelen bij het verwerven van
sociale en burgerschapscompetenties en de directe en lange-termijn effecten van dat onderwijs zowel indi-
vidueel als collectief. Vervolgens besteden we aandacht aan de interactie tussen school en omgeving in het
kader van onderwijs rond sociale en burgerschapscompetenties.
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4.2 Sociale en burgerschapscompetenties

Een van de maatschappelijke functies van onderwijs is leerlingen ‘socialiseren’ (vgl. Droogleever Fortuijn,
2003; Peschar & Wesselingh, 1995). Het onderwijs dient bij te dragen aan de overdracht van de gedeelde
cultuur, door leerlingen algemeen geldende waarden en normen die een voorwaarde zijn voor maatschap-
pelijke samenhang te doen verwerven. Het kabinet formuleerde dit als volgt in de Kamerbrief Toekomstgericht
funderend onderwijs van 17 november 2014: “het curriculum moet gericht zijn op een volwaardige participatie in
een pluriforme democratische samenleving”. Daartoe dienen leerlingen onder meer sociale en burgerschaps-
competenties te verwerven. Dergelijke competenties kennen drie componenten: een kenniscomponent,
bijvoorbeeld kennis over democratie en democratische processen; een vaardigheidscomponent, specifiek
vaardigheden om te kunnen deelnemen aan het sociale verkeer; en een normatieve component, dat wil zeg-
gen gevoel voor wat ‘normaal’is, of hoe de dingen horen te gaan.

Een sociaal competent persoon is in staat om uiteenlopende sociale rollen met succes te vervullen. Hij of zij is
daarvoor toegerust met de juiste kennis, houdingen en vaardigheden en heeft het vermogen deze adequaat
in te zetten, op een manier die past bij de taak en de context waarin deze moet worden gerealiseerd (Ten
Dam e.a., 2003). Hiernaast kunnen burgerschapscompetenties worden onderscheiden die bijdragen aan
maatschappelijke samenhang: een vruchtbare omgang met verschillen, het leveren van bijdragen aan het
algemeen belang en de bereidheid en het vermogen tot democratisch handelen. Ze hangen ook samen met
waarden als verdraagzaamheid, een democratische gezindheid en politieke kennis en participatie (Dijkstra,
2012).

Sociale en burgerschapscompetenties verwerven

Voor Nederland komen steeds meer onderzoeksresultaten over de verwerving van sociale en burgerschaps-
competenties beschikbaar. Het gaat onder meer om peilingsonderzoek van het Cito naar burgerschaps-
competenties en sociale ontwikkeling van leerlingen in groep 8 van de basisschool (Kuhlemeier, Boxtel, & Van
Til, 2012; Wagenaar, Van der Schoot, & Hembker, 2011); onderzoek in het basis- en voortgezet onderwijs op basis
van het COOL 5-18 cohort (Dijkstra, Dronkers, & Hofman, 2014; Eidhof, Ten Dam, Dijkstra, & Van de Werfhorst,
te verschijnen; Geijsel, Ledoux, Reumerman & Ten Dam, 2012); de International Civic and Citizenship Study
2009 op middelbare scholen (Maslowski, Naayer, Isac, Oonk, & Van der Werf, 2010) en onderzoek op scholen
voor basis- en voorgezet onderwijs in de Scholenpanels Burgerschap (Geboers, 2014; Peschar, Hooghoff, Dijk-
stra, & Ten Dam, 2010). De studies rapporteren onder meer verschillen tussen scholen in de mate waarin ze
effect op leerlingen hebben, die overigens doorgaans van bescheiden omvang zijn. Het betreft voornamelijk
cross-sectioneel onderzoek, waarbij eenmalige metingen werden gedaan. Longitudinaal onderzoek over ver-
schillende jaren werd wel uitgevoerd, maar voor slechts weinig scholen en leerlingen en over korte perioden.

Collectieve opbrengsten van onderwijs in sociale en burgerschapscompetenties

Als leerlingen sociaal competent zijn, helpt dat niet alleen henzelf om beter te functioneren. Er zijn ook
collectieve baten: de ‘optelsom’ van individuele competenties en de effecten daarvan. Zo'n opbrengst is de
betrokkenheid van individuen in de samenleving bij collectieve belangen en de bereidheid om daaraan bij
te dragen. Een andere opbrengst is sociaal vertrouwen en de binding die mensen met elkaar ervaren, die het



samenwerken en samen leven vergemakkelijkt. Onderzoek laat zien dat onderwijs op deze terreinen tot posi-
tieve resultaten leidt (bijvoorbeeld Buisman, Allen, Fouarge, Houtkoop, & Van der Velden, 2013; Van den Berge,
Daas, Dijkstra, Ooms, & Ter Weel, 2014).

Nieuw onderzoek

Wat tot nu toe over de ontwikkeling van sociale en burgerschapscompetenties bekend is, komt voornamelijk
uit cross-sectioneel onderzoek. Over de gecombineerde invloed van deze ontwikkeling op onderwijs en per-
soons- en omgevingsfactoren is weinig bekend. Nieuw onderzoek dient zich te richten op de longitudinale
ontwikkeling van sociale en burgerschapscompetenties, de rol van onderwijsleerarrangementen daarbij en
de mechanismen die de invloed van het onderwijs kunnen verklaren. Ook is inzicht nodig in de samenhang
tussen sociale en burgerschapscompetenties en de rol van andere factoren bij de ontwikkeling, zoals leerlin-
genpopulatie en het schoolklimaat, gezin, peers, sociale netwerken en media. Een laatste subthema betreft
de collectieve lange-termijn effecten van onderwijs over sociale en burgerschapscompetenties gedurende
de levensloop en het relatieve gewicht van de bijdrage van de school ten opzichte van andere factoren aan de
verwerving—of de erosie—van deze competenties. Voorbeelden van onderzoeksvragen zijn: hoe kan onderwijs
sociale en burgerschapscompetenties bevorderen? In hoeverre hangen sociale en burgerschapscompetenties
onderling samen en hoe hangen ze samen met andere leerprestaties, etniciteit, groepering, schoolbeleving
en sociale veiligheid? Wat is de opbrengst van de bevordering van deze sociale en burgerschapscompetenties
voor de samenleving, bijvoorbeeld in de vorm van sociale integratie?

4.3 School in interactie met de omgeving

De leerling van nu is een groot deel van de dag rechtstreeks of via media met anderen verbonden. Dit kan
een bron van leren zijn. Een belangrijke uitdaging voor scholen is om de leefwereld van jongeren in te zetten
bij het verwerven van sociale en burgerschapscompetenties in de school en om hen zo mede te motiveren en
de lesinhoud betekenis te geven (Lindeman & Van Woudenberg, 2011). Een reviewstudie van Bronkhorst en
Akkerman (2014) laat zien dat een verbinding tussen het binnenschools en buitenschools leren bijdraagt aan
onderwijssucces. Daarbij lijkt het goed uit te pakken als leerlingen tussen de beide leefwerelden continuiteit
ervaren. Zij voelen zich dan meer betrokken bij school, tonen meer interesse en zijn gemotiveerder om in de
toekomst verder te leren. Ervaren leerlingen daarentegen dat de school ver van hun eigen leefwereld staat,
dan hebben ze vaak negatieve gevoelens, voelen ze zich minder betrokken bij school en hebben ze een grotere
kans op uitval.

Voor het vormgeven van de socialiserende functie van scholen wordt in toenemende mate het belang van
interactie tussen scholen en hun omgeving onderstreept. Enerzijds zou de school haar maatschappelijke
doelstellingen kunnen verwezenlijken door een grotere verbondenheid met de omgeving (zie Verhoeven,
Willems, & Sontag, 2012). Anderzijds kunnen andere organisaties in de buurt zoals religieuze instellingen,
welzijnsorganisaties en verenigingen hun doelstellingen verbinden aan die van de school en bijvoorbeeld
gezamenlijk streven naar een grotere sociale cohesie of een gezonde leefomgeving (Turkenburg, 2008). Voor-
beelden zijn verkenningen en stages in naburige verzorgings-en bejaardenhuizen, maar ook hetinrichten van
laagdrempelige hulp voor klussen in de wijk. Over de vormgeving van dergelijke interacties tussen school en
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omgeving, zodanig dat deze past bij de ontwikkeling van leerlingen en bij de behoeftes in de omgeving, is nog
maar weinig bekend. De buurt rondom de school of het gezin kunnen een inspiratiebron zijn, een omgeving
waarin leerlingen ervaringen opdoen die de ontwikkeling van hun sociale of burgerschapscompetenties kan
versterken, maar die evenzeer de opbrengsten van het onderwijs teniet kan doen (Pauw, 2013).

Nieuw onderzoek

Gezien het beperkte onderzoek tot nu toe is een thema voor onderzoek het in kaart brengen van de mogelijk-
heden voor een goede koppeling van binnen-en buitenschools leren ten aanzien van sociale en burgerschaps-
competenties, de effecten van leeromgevingen waarin binnen- en buitenschools leren aan elkaar gekoppeld
zijn en de mechanismen die voor die effecten verantwoordelijk zijn. Een voorbeeld van een vraag is: Hoe
kunnen leeromgevingen waarbinnen binnen- en buitenschools leren ten aanzien van sociale competenties
worden geintegreerd, worden gerealiseerd in scholen en welke effecten hebben deze leeromgevingen? @
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5 PROFESSIONALISEREN VAN
ONDERWI]JSPROFESSIONALS

5.1 Inleiding

De voorafgaande hoofdstukken laten ontwikkelingen zien op het terrein van bijvoorbeeld het curriculum
en het gebruik van technologie in het onderwijs. Deze zijn van invloed op de eisen die aan onderwijsprofes-
sionals en aan hun professionele ontwikkeling worden gesteld, het vierde hoofdthema van dit programma.
Docenten spelen een centrale rol in onderwijs en onderwijsvernieuwing; hun professionalisering is dan ook
een centraal thema. Het opleiden en professionaliseren van onderwijsprofessionals strekt zich evenwel ook
uit tot onderwijsondersteunende medewerkers, schoolleiders, lerarenopleiders, bestuurders en raden van
toezicht. Hun relatie tot de docent en diens professionalisering, maar ook hun invloed op de schoolorganisatie
en de inhoudelijke vernieuwingen in het onderwijs stellen specifieke eisen aan de professionalisering van al
deze onderwijsprofessionals en kunnen dus eveneens onderwerp van onderzoek zijn in relatie tot de hierna te
noemen thema'’s.

In dit hoofdstuk gaan we eerst in op de competenties waarover docenten zouden moeten beschikken om ook
in de nabije toekomst goed te kunnen functioneren. Deze competenties hebben betrekking op omgaan met
diversiteit, ict-geletterdheid, curriculumontwikkeling en innoveren. Professionaliseren ten aanzien van deze
competenties is nodig en vindt plaats in scholingstrajecten buiten de school (onderdeel van het eerste thema
van dit hoofdstuk) en, zoals besproken wordt in de volgende paragraaf, ook binnen de school. Vervolgens
komen de competenties van schoolleiders met name in het kader van innovaties en de daarbij gewenste pro-
fessionalisering aan de orde. Ten slotte bespreken we ten aanzien van de initiéle opleiding van docenten de
variéteit aan opleidingsroutes, het werkplekleren en de competenties van lerarenopleiders.
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5.2 Docentcompetenties en het ontwikkelen ervan

In deze paragraaf bespreken we vier competenties van docenten die op het ogenblik extra in de belangstelling
staan en waarbij onderzoek een bijdrage aan de verbetering ervan kan leveren: het omgaan met diversiteit,
ict-geletterdheid, curriculumcompetenties en innovatiebekwaamheid.

Vermogen om te gaan met diversiteit van leerlingen

Omgaan met diversiteit is een belangrijke uitdaging voor docenten, niet alleen in het primair en voortgezet
onderwijs, maar ook in het hoger onderwijs. Aspecten van diversiteit zijn bijvoorbeeld etniciteit, geslacht,
sexuele geaardheid, mentale en fysieke bekwaamheid, sociaal-economische status, en motivationele en
interpersoonlijke eigenschappen (Roorda, Koomen, Spilt, & Oort, 2011; Sierens, 2007). In het onderwijs wordt
diversiteit steeds vanzelfsprekender. Leerlingen en studenten die een andere moedertaal hebben en hun hele
jeugd buiten Nederland hebben doorgebracht, stellen extra eisen aan het onderwijs en de leer- en leefomge-
ving (bijvoorbeeld Volet, 2008). Inclusief onderwijs —onderwijs dat niemand buitensluit—is gewenst, want elk
kind heeft recht op goed onderwijs (Miles & Singal, 2010). Maar hoe oprecht hun intenties ook zijn, docen-
ten vinden het moeilijk om inclusief onderwijs in de praktijk te brengen (Leeman & Wardekker, 2013). Goed
omgaan met diversiteit behelst meer dan gepersonaliseerd leren of differentiéren in de klas. Het komt erop
aan de verschillen tussen leerlingen en studenten niet alleen te tolereren, maar juist te benutten om van de
instelling en klas een hecht sociaal systeem te maken, dat door alle leerlingen of studenten als veilig, positief
en zorgzaam wordt ervaren (Milem, Chang, & Antonio, 2005).

Ict-geletterdheid

ste

Om leerlingen voor te bereiden op de zogeheten 217“-eeuwse vaardigheden (zie hiervoor ook hoofdstuk 2 en 3)
heeft het onderwijs docenten nodig die zelf voldoende ict-geletterd zijn, vaardig zijn in het leren en lesgeven
metictenin het ontwerpen van digitaal materiaal (Uerz & Kral, 2014; Voogt e.a., 2014). Het TPACK (Technologi-
cal Pedagogical and Content Knowledge)-model van Mishra en Koehler (2006) veronderstelt dat om beredeneerde
en verantwoorde keuzes te kunnen maken in het didactisch inzetten van ict, een expliciete verbinding moet
worden gelegd tussen de pedagogisch-didactische vaardigheden, de vakinhoud en de technologie die dit kan
ondersteunen. Daarbij moet bovendien rekening worden gehouden met de context waarbinnen het onderwijs
wordt gegeven (Voogt, Visser, & Tondeur, 2010; Voogt, Fisser, Pareja Roblin, Tondeur, & Van Braak, 2013). Er is
onderzoek gedaan naar wat docenten moeten kunnen om ict in het onderwijs te integreren. Bekend is bij-
voorbeeld dat de eigen ict-geletterdheid samenhangt met de didactische ict-vaardigheden en vervolgens het
feitelijk gebruik van ict van docenten; met name gaat het daarbij om het creatief kunnen gebruiken vanict en
media (Teunissen, Uerz, Kral, Van Neut, & Holsgens, 2015a; 2015b; Uerz, Kral, & De Ries, 2014).

Curriculumcompetenties

Uit onderzoek blijkt dat docenten het curriculum zelden uitvoeren zoals bedoeld door de curriculumontwik-
kelaars (bijvoorbeeld Remillard, 2009). Docenten zetten het curriculum naar hun hand met aanpassingen
en uitbreidingen. Drie typen factoren bepalen hoe docenten bestaand curriculummateriaal aanpassen
(Remillard & Heck, 2014): docentgebonden factoren zoals vak- en vakdidactische kennis, opvattingen, doelen



en beroepsidentiteit; contextfactoren zoals beschikbare tijd, infrastructuur en de grootte en samenstelling
van de klas; en leerlingfactoren zoals belangstelling, denkbeelden en reacties uit de klas. Hoe deze factoren
met elkaar samenhangen is nog niet duidelijk. Docenten moeten niet alleen kunnen lesgeven, maar ook
—individueel of in teamverband — een curriculum kunnen ontwikkelen. Ze moeten principes kunnen for-
muleren voor wat ze de leerllingen willen bijbrengen en een curriculumontwerp kunnen maken, toepassen,
evalueren en bijstellen (Van den Akker, Gravemeijer, McKenney, & Nieveen, 2006). Lerarenopleidingen en
nascholing besteden maar weinig aandacht aan deze expertise (Leuverink, 2012; OCW, 2010).

Innovatiebekwaamheid

Van docenten wordt gevraagd zich aan te passen aan nieuwe ontwikkelingen in het onderwijs, de maatschap-
pij en het onderwijsbeleid. Men spreekt in dat kader bijvoorbeeld over adaptieve expertise, het vermogen om
expertise aan te passen aan nieuwe situaties (Bohle Carbonell, Stalmeijer, Kénings, Segers, & Van Merriénboer,
2014). Het werken aan vernieuwingen kan belemmerd worden doordat docenten routines hebben opge-
bouwd. In die routines is vaak veel geinvesteerd, maar ze verliezen hun waarde wanneer de aard van de taken
verandert. Ervaren docenten hebben dan ook wat te verliezen bij een onderwijsvernieuwing die deze oude
routines overbodig maakt. Vanuit het perspectief van onderwijsvernieuwing is investeren in de ontwikkeling
van adaptieve expertise daarom belangrijk.

Docenten moeten ook bijdragen aan het realiseren van veranderingen op het niveau van de school. Als agents
of change werken ze samen met collega's om iets nieuws te realiseren (vgl. Lukacs & Galluzo, 2014). Vaak ont-
breekt het docenten aan voldoende kennis en vaardigheden om veranderingen goed door te voeren. Het
uitvoeren van praktijkonderzoek door docenten kan bijdragen aan het slagen van veranderingen en dit vereist
dat docenten praktijkonderzoek leren doen (Zwart, Admiraal, & Smit, 2015). In een recente reviewstudie con-
cluderen Admiraal, Smiten Zwart (2013) dat zulk onderzoek zich nu vooral richt op de eigen onderwijspraktijk
en dat nauwelijks generieke uitspraken worden gedaan over de betekenis van de onderzoeksresultaten buiten
de onderzochte context. Theorievorming en fundamentele bijdragen aan de onderwijswetenschap krijgen
daarmee onvoldoende aandacht. Admiraal (2013) bepleit daarom academisch docentschap, wat inhoudt dat
docenten zelf wetenschappelijk praktijkonderzoek doen dat bijdraagt aan theorievorming en peer-reviewed
publicaties in wetenschappelijke tijdschriften, vergelijkbaar met de situatie in de geneeskunde (Bulterman-
Bos, 2008). Hoewel hiervoor recent initiatieven zijn ontplooid (bijvoorbeeld de promotiebeurs voor leraren), is
nog weinig inzicht in de effecten ervan in de onderwijspraktijk.

Nieuw onderzoek

Tot nu toe is onvoldoende bekend hoe de competenties en het handelen van docenten ten aanzien van de the-
ma's curriculum (bijvoorbeeld ontwerpbekwaamheid en de invloed van persoons-, context- en leerlingfacto-
ren op beslissingen van docenten over het curriculum), ict (bijvoorbeeld creatieve ict-vaardigheden), innovatie
(bijvoorbeeld adaptieve expertise en de samenhang met loopbaankenmerken) en het omgaan met diversiteit
(bijvoorbeeld realiseren inclusief onderwijs) eruit moeten zien en hoe die systematisch ontwikkeld kunnen
worden in de lerarenopleiding, nascholing en tijdens de beroepsuitoefening in school. Voorbeelden van
vragen zijn: hoe kunnen docenten beter omgaan met diversiteitin de klas en school en welke werkwijzen heb-
ben een positieve invloed op het welbevinden en de leerprestaties van leerlingen? Welke rol spelen creatieve
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vaardigheden in ict-geletterdheid van docenten? Welke interventies zijn effectief om ontwerpvaardigheden
van docenten te ontwikkelen? Met welke methodieken kunnen docenten worden gestimuleerd om bestaande
routines aan te passen aan veranderende vragen uit de onderwijspraktijk?

5.3 Professionele ontwikkeling in de schoolcontext

In aanvulling op scholing via een cursusaanbod kan professionele ontwikkeling plaats vinden tijdens de
beroepsuitoefening, bijvoorbeeld door het systematisch analyseren van beschikbare data over leerlingen (zie
ook hoofdstuk 8), het maken van onderwijs- en leermaterialen en door in zogenoemde docentontwikkelteams
of professionele leergemeenschappen plaats te nemen (Handelzalts, 2009; Huizinga, 2014). Succesfactoren
bij professionele leergemeenschappen blijken bijvoorbeeld voldoende tijd, interesse vanuit de eigen school
en professionele begeleiding te zijn (Stoll, Bolam, McMahon, Wallace, & Thomas, 2006).

Professioneel handelen en leren is contextgebonden en deze context is dynamisch en complex. Zo laten
modellen die uitgaan van een systeemtheoretische benadering zien dat verschillende factoren op verschil-
lende niveaus (klas, school, schooloverstijgend) van invloed zijn op de professionele ontwikkeling. Juist de
wisselwerking tussen individu (docent en schoolleider) en team is essentieel voor het welslagen vaninnovaties
(Moolenaar, Sleegers, Karsten, & Daly, 2012).

Professionals in scholen maken zich veel ‘kennen en kunnen’ eigen in een informele setting en zonder voor-
opgezet plan. Ze leren van de dagelijkse lespraktijk (Hoekstra, 2008), van samenwerken met collega's (Little,
2012) en simpelweg van het deel uitmaken van een schoolorganisatie die voortdurend verandert (Hoban,
2002). Uit onderzoek van Bakkenes, Vermunt en Wubbels (2010) blijkt echter dat als specifieke ontwikkeling
van professionals wordt beoogd, het leerrendement hoger is wanneer het leren doelgericht, collectief en geor-
ganiseerd is. Er is de afgelopen twintig jaar veel onderzoek gedaan naar de effectiviteit van georganiseerde
professionaliseringsinitiatieven en -programma’s in onderwijsorganisaties. Toch eindigen veel innovaties
op het terrein van professionalisering in een mislukking, of in ieder geval worden de beoogde doelen niet of
slechts ten dele gehaald (De Witte & Jonker, 2013). Het huidige onderzoek biedt nog te weinig aanknopings-
punten om toereikende oplossingen aan te dragen voor het niet bereiken van de gewenste doelen.

Nieuw onderzoek

Eris nog weinig bekend over hoe het werken in teams de professionele ontwikkeling van de deelnemende
docenten al dan niet bevordert. Onderzoek naar docentcompetenties en de ontwikkeling ervan moet zich
daarom niet alleen richten op de professionalisering van individuele docenten maar ook op hun deelname
in teams en functioneren in de school. Onvoldoende is duidelijk hoe de interacties tussen de collectieve
systemen waarbinnen docenten functioneren plaats vinden en een rol spelen bij hun professionele ontwikke-
ling. Inzichten uit domeinen buiten de onderwijskunde zouden in dit thema meegenomen kunnen worden,
bijvoorbeeld arbeids- en organisatiepsychologie, sociale netwerktheorie, beleids- en organisatiewetenschap-
pen en de leer- en ontwikkelingspsyschologie. Voorbeelden van onderzoeksvragen zijn: hoe zien leergemeen-
schappen van docenten er uit en welke effecten heeft deelname van docenten aan deze leergemeenschappen
voor hun professioneel handelen? Welke interne en externe factoren in onderwijsinstellingen dragen ertoe bij



dat sommige onderwijsprofessionals zich blijvend ontwikkelen en anderen niet? Hoe kan professionalisering
in scholen georganiseerd worden om blijvende ontwikkeling van docenten te bevorderen?

5.4 Schoolleiderscompetenties en het ontwikkelen ervan

De schoolleiding is een cruciale schakel in vernieuwingsprocessen (Harris, Day, Hopkins, Hadfield, & Hargrea-
ves, 2003; Nieveen, Handelzalts, Van Eekelen, & Van den Akker, 2011). Zij moet bijvoorbeeld ondersteunen,
stimuleren en een vinger aan de pols houden: nagaan of de in gang gezette vernieuwingen overeenkomen
met de schooldoelen en goede checks uitvoeren (vgl. fidelity checking, Van den Akker, Gravemeijer, McKenney, &
Nieveen, 2006). Vaak ontbreekt het schoolleiders aan voldoende kennis en vaardigheden om veranderingen
goed door te voeren. Vernieuwingen vragen om een gedeelde visie op leren en ontwikkeling en daartoe is
transformatief, gedeeld en onderwijskundig leiderschap van de schoolleider nodig (Moolenaar & Sleegers,
2015; Spillane & Healey, 2010). Ditinzichtis inmiddels breed geaccepteerd, maar toch zijn er nog weinig scho-
len waarbinnen dit type leiderschap ook echt vorm heeft gekregen.

Nieuw onderzoek

Veel onderwerpen voor onderzoek die de docent betreffen zijn ook voor schoolleiders relevant. Ook bij hen is
de vraag van belang naar de rol van adaptieve expertise en van routines bij hun functioneren en de ontwik-
keling daarvan en hun functioneren in complexe dynamische systemen. Van de effecten van verschillende
opleidingsvormen voor schoolleiders is weinig bekend. Ook is onbekend in hoeverre leiderschap in de persoon
van de schoolleider vertegenwoordigd moet zijn of dat leraren deze rollen ook op zich kunnen nemen. Ten
slotte is een subthema het leren van schoolleiders op de werkplek zowel individueel als in het team en in leer-
gemeenschappen. Voorbeelden van onderzoekvragen zijn: wat is het meest effectieve opleidingstraject voor
schoolleiders?Hoe leren schoolleiders op de werkplek? Hoe kunnen leiderschapstaken tussen schoolleiders en
docenten gedeeld worden en wat voor invloed heeft dit gedeeld leiderschap op het functioneren van docen-
ten in de klas? Hoe ziet de wisselwerking tussen docenten en schoolleiders bij innovaties eruit en hoe kan die
worden versterkt?

5.5 Opleiden van aankomende onderwijsprofessionals

De effecten van verschillende wegen die opleiden tot docent en de verschillende aanpakken daarbinnen vor-
men een eerste onderwerp bij het thema het opleiden van aankomende onderwijsprofessionals. Binnen de
initiéle opleiding van docenten neemt werkplekleren een centrale rol in en ook op dit gebied staan nog veel
onderzoeksvragen open. Daarnaast zijn er onderzoeksthema's rond de opleiders, met name over het begin van
hun loopbaan en het gebruik van wetenschappelijke kennis in hun praktijk.

Diversiteit aan trajecten

Erzijnin Nederland veel trajecten die leiden naar een onderwijsbevoegdheid. Er wordt geéxperimenteerd met
flexibilisering van opleidingsroutes en met verschillende verantwoordelijkheden voor opleidingsinstituten en
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opleidingsscholen. Ook internationaal bestaat een grote verscheidenheid aan opleidingen met uiteenlopende
effecten op de kwaliteit van aanstaande docenten, het leren van leerlingen, en—daarmee samenhangend —de
status van het leraarsvak (zie bijvoorbeeld Maandag, Deinum, Hofman, & Buitink, 2007).

Lerenin de stage en op de werkplek

De opleiding tot docent en groei in de eerste beroepsjaren voltrekt zich deels op de werkplek, bijvoorbeeld in
de vorm van een stage. Werkplekleren en leren in de stage vindt plaats binnen een complex samenspel van
persoonlijke, professionele en situationele factoren zoals kennis, opvattingen, waarden en normen en sociale,
culturele en organisatorische omstandigheden (Olsen, 2008). Ondanks het grote belang dat aan werkplek-
leren en leren in de stage wordt gehecht, is nog weinig bekend over het verloop en de aard van het leerproces,
factoren die dit leerproces bevorderen en de opbrengsten daarvan (Webster-Wright, 2009; Leeferink, Koop-
man, Beijaard, & Ketelaar, 2015). Bijvoorbeeld is onvoldoende duidelijk hoe studenten leren van hun ervarin-
gen op de stageplek en welke combinaties en/of ketens van activiteiten en situaties op de stageplek leiden tot
leren. Wel is bekend dat de periode van beginnend docentschap een steile leercurve laat zien (Helms-Lorenz,
Van de Grift, & Maulana, 2015), maar veel minder hoe die tot stand komt.

Opleiders

Lerarenopleiders staan aan het begin van de keten die leidt tot het leren van leerlingen en kunnen zo van
invloed zijn op de kwaliteit van het onderwijs. Inmiddels is vrij veel bekend over de identiteit, rollen en profes-
sionele ontwikkeling van lerarenopleiders. Bekend is bijvoorbeeld waarin hun werk zich onderscheidt van het
lesgeven door de docenten zelf (Lunenberg, Dengerink, & Korthagen, 2013). Wanneer een docent lerarenopleider
wordt, vereist dit een omslag van het bevorderen van hetleren van leerlingen naar het opleiden van volwassen.
Dit vereist deels aanvullende en deels andere inhouden en competenties, bijvoorbeeld het toepassen van de
vele inzichten die er zijn over het leren van aanstaande professionals en de daaraan gerelateerde didactische
methodes (Lunenberg, Dengerink, & Korthagen, 2013). Het is daarbij van belang dat ze zich mede baseren
op bekende kennis over het leraarschap. Gedacht kan bijvoorbeeld worden aan de vraagstukken rondom de
professionele identiteit die docenten in hun loopbaan ervaren (bijvoorbeeld Skaalvik & Skaalvik, 2007, 2011).
Inverband met het toenemende belang van ict-geletterdheid verdient ook de professionalisering van leraren-
opleiders op dit terrein aandacht (Uerz & Kral, 2014).

Opleiders van docenten vormen een diverse groep bestaande uit onder meer vakspecialisten en werkplek-
begeleiders. Studies laten zien dat trainers net als bijvoorbeeld coaches en mentoren een belangrijke bijdrage
leveren aan het welslagen van een professionaliseringsprogramma (zie ook Van den Bergh, Ros, & Beijaard,
2014). Zelden wordt echter expliciet gemaakt wat hun rol precies is of welke kwaliteiten effectieve trainers heb-
ben. Nog minder vaak wordt aangegeven in welke situaties welke begeleiding het beste past (Heller, Daehler,
Wong, Shinohara, & Miratrix, 2012; Hill, Beisiegel, &Jacob, 2013).

Nieuw onderzoek

Weinig is bekend over het relatieve succes van verschillende opleidingsroutes en daarom is onderzoek nodig
naar de competentieontwikkeling van aanstaande docenten in die verschillende routes. Verder is meer inzicht



nodig over het omzetten van ervaringen op de werkplek naar leerervaringen. Het gaat daarbij niet alleen om
deinitiéle opleiding, maar ook om de eerste ervaringen voor de klas in de eerste jaren van zelfstandige beroep-
suitoefening. Rond de competenties van opleiders en trainers is onderzoek van belang naar hun ontwikkeling
als opleider, hun gebruik van relevante onderzoekskennis en welke factoren dit gebruik kunnen bevorderen.
Voorbeelden van vragen zijn: welke combinatie van verschillende didactische methoden leidt tot een gunstige
competentie-ontwikkeling in de lerarenopleiding? Welke opleidingsinterventies bevorderen het werkplek-
leren? Hoe kan de steile leercurve van beginnende docenten het best begeleid worden? Hoe zien succesvolle
samenwerkingsvormen tussen opleiding en werkplek eruit? Hoe kan worden bevorderd dat lerarenopleiders
meer aandacht besteden aan de ontwikkeling van ict-vaardigheden bij docenten-in-opleiding? @
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6 ONDERWI)S EN LEVENSLOOP

6.1 Inleiding

De levensloop van individuen wordt in belangrijke mate bepaald door de mogelijkheden voor formeel en
informeel leren. Binnen die levensloop is met name de onderwijsloopbaan van belang: de weg die individuen
bewandelen door het totale aanbod van opleidingen binnen het onderwijsstelsel, de competenties die zij zich
daarbij eigen maken en de formele kwalificaties die zij behalen. Het onderwijs is mede bepalend voor wat
voor werk mensen gaan doen, hun inkomen, hun gezondheid, hun welzijn en zelfs hoe ze hun levenseinde
voorbereiden (Conti, Heckman, & Urzua, 2010; Hauser, 2011). Succes op school komt overigens niet alleen de
individuele leerling ten goede, maar ook de samenleving als geheel. Succesvolle schoolloopbanen hebben
een positief effect op de leefbaarheid van de samenleving en op vermindering van collectieve uitgaven (Auld
& Sidhu, 2005; OECD, 2007; Lochner, 2011). Niet alleen het onderwijs op school of universiteit, ook onderwijs
dat een kind volgt voordat het leerplichtig is of juist als volwassene na het afronden van de formele opleiding,
heeftinvloed op de loopbaan.

Het hoofdthema dat in dit hoofdstuk centraal staat, onderwijs en levensloop, richt zich op het leren tijdens de
gehele levensloop, van peuter tot gepensioneerde, en op zowel formele als informele onderwijsarrangemen-
ten. Dit wordt besproken aan de hand van drie thema's. Allereerst worden diverse sleutelmomenten in het
onderwijs geschetst, van de toegang tot kinderopvang tot en met de overgang tot het middelbaar beroeps-en
hoger onderwijs. Daarna wordt kort ingegaan op de overgang van onderwijs naar arbeidsmarkt. Tot slot wordt
het leren tijdens de beroepsloopbaan besproken.
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6.2 Sleutelmomenten in het onderwijs

Vanafdejongstejaren van een kind tot aan de toetreding op de arbeidsmarkt doen zich een aantal belangrijke
overgangen in de schoolloopbaan voor. Deze sleutelmomenten worden hieronder kort besproken.

Toegang tot kinderopvang en overgang naar basisonderwijs

Al heel vroeg ontstaan er verschillen in ontwikkeling tussen kinderen. Die hebben deels te maken met gene-
tisch potentieel, maar zeker ook met omgevingsfactoren. Programma’s voor voor- en vroegschoolse educatie
zijn bedoeld als tegenwicht voor een omgeving die tekortschiet, maar de empirische evidentie voor hun
effectiviteit is beperkt (Doolaard & Leseman, 2008). Ook is er nauwelijks empirisch bewijs voor de effectiviteit
van de verlenging van de kleuterperiode als mogelijke remedie voor kinderen met vroege ontwikkelings-
achterstanden in het basisonderwijs (Roeleveld & Van der Veen, 2007). Resultaten van onderzoek op basis van
pre-COOL cohortdata suggereren dat een stimulerende omgeving de ontwikkeling van jonge kinderen positief
beinvloedt (Slot, 2014).

Doordat kinderen van werkende (hoogopgeleide) ouders veelal naar kinderdagverblijven gaan en kinderen
van minder hoogopgeleide ouders naar peuterspeelzalen (Onderwijsraad, 2010a), treedt er al vroeg segrega-
tie op naar herkomst. Vandaar dat sommige gemeenten een aanvang maken met de uitvoering van het advies
van de Onderwijsraad (2010b), waarin gepleit wordt om de basisschool speel- en leervoorzieningen te laten
bieden voor een minimum aantal dagdelen voor leerlingen vanaf 3 jaar. Ook de opkomst van integrale kind-
centra, waarbij niet alleen voor- en vroegschoolse voorzieningen worden geintegreerd maar ook schoolse en
buitenschoolse voorzieningen, zou een van de mogelijke oplossingen kunnen zijn voor segregatie.

Overgang van basis- naar voortgezet onderwijs

Om meer duidelijkheid te scheppen over de gewenste competenties aan het eind van het basisonderwijs zijn
referentieniveaus voor taal en rekenen ingevoerd (Expertgroep doorlopende leerlijnen taal en rekenen, 2008).
Dat zou een soepele overgang naar het voortgezet onderwijs moeten bevorderen. Het is op dit moment nog
de vraag of dat inderdaad het geval is.

Het voornaamste knelpunt bij dit sleutelmoment zit in de structuur van het voortgezet onderwijs: de vele
schooltypen en leerwegen en de strakke scheiding daartussen maken dat er op het eind van het basisonder-
wijs gekozen en geselecteerd moet worden (Onderwijsraad, 2010¢). Op ongeveer twaalfjarige leeftijd wordt
daarmee een belangrijk besluit genomen over het onderwijstraject, met zwaarwegende consequenties voor
de uiteindelijk te bereiken eindkwalificaties en de latere beroeps- en levensloopbaan. Om deze reden heeft de
Cito-eindtoets en het onderwijsadvies altijd sterk in de belangstelling van het onderwijsonderzoek gestaan.
Dit zal ook in de komende tijd zo blijven nu de Cito-eindtoets wordt afgenomen na het onderwijsadvies.

De brugperiode

De selectie voor een bepaald schooltype valt in Nederland vroeg. Om dit enigszins te verzachten hebben
sommige scholen voor voortgezet onderwijs gedurende één of meer leerjaren heterogene brugklassen. In



deze periode kan selectie en determinatie verder plaatsvinden. Desalniettemin is er een duidelijke trend naar
homogenisering van de eerste jaren van het voortgezet onderwijs (Muskens e.a., 2015) en daarmee van een
verdere categorale indeling van scholen (categoraal vmbo, havo, vwo). Onderzoek naar de gevolgen van de
brugperiode voor de onderwijsloopbanen van leerlingen lijkt erop te wijzen dat uitstel van selectie met name
gunstig is—in termen van deelname aan het hoger onderwijs — voor leerlingen die een kans krijgen deel te
nemen aan leerwegen die iets boven hun niveau liggen (Van Elk, Van der Steeg, & Webbink, 2009). Door het
cross-sectionele karakter is het lastig uitspraken te doen over oorzaken en gevolgen, bijvoorbeeld over de
invloed van de inrichting van het onderwijs op het succes van leerlingen.

Keuze van vakkenpakket of richting

In de loop van hun middelbare-schooljaren specialiseren de leerlingen zich verder doordat ze een profiel
of sector kiezen, dan wel een vakkenpakket samenstellen. De gevolgen daarvan zijn ruim gedocumenteerd,
vooral met het oog op de geringe deelname van meisjes aan STEM-studies (Science, Technology, Engineering,
Mathematics; zie Korpershoek, 2012; Van Langen, 2005). Een interessante ontwikkeling in het voortgezet
onderwijs zijn de experimenten met maatwerkdiploma's, waarbij leerlingen vakken op verschillende niveaus
kunnen volgen, bijvoorbeeld Engels op vmbo-t en wiskunde op havo-niveau. Dat een dergelijk systeem zijn
waarde kan hebben, blijkt uit bevindingen van de PISA en TIMSS-studies. Die laten zien dat leerlingen uit de
lagere leerwegen vaak vaardiger zijn in bepaalde vakken dan groepen leerlingen uit de hogere leerwegen.

De overgang van vmbo naar mbo is nog niet uitgebreid bestudeerd (zie Korpershoek e.a., 2015). Het is een
interessant onderwerp omdat er vaak gepoogd wordt de overgang te versoepelen (experimenten met combi-
programma's vmbo/mbo), en omdat ROC's veel vrijheid hebben ten aanzien van de aanname, plaatsing en
doorstroom van deelnemers in de diverse niveaus en richtingen in het mbo. Ook vanuit de steeds weder-
kerende roep om herwaardering van het vakmanschap in het beroepsonderwijs (Onderwijsraad, 2015), is dit
een aspect van de loopbaan dat meer aandacht verdient.

Overgang naar en specialisatie in vervolgonderwijs

Zoals referentieniveaus de overgang van het primair naar het secundair onderwijs zouden moeten versoepelen,
zo zouden ze dit ook moeten doen voor de overgang van middelbaar naar hoger onderwijs. Ook hierbij is het nog
niet duidelijk of deze referentieniveaus inderdaad het gewenste effect hebben. Daarnaast is de toenemende dif-
ferentiatie in het universitair onderwijs een interessant fenomeen: de introductie van selectieve research masters
en de opkomst van verschillende University Colleges die brede bachelor-programma’s aanbieden.

Nieuw onderzoek

Nieuw onderzoek naar sleutelmomenten zou zich onder andere kunnen richten op de bijdrage die onder-
wijsomgevingen voor diverse leerlinggroepen (van peuters tot jonge volwassenen), leveren aan een al dan
niet succesvolle onderwijsloopbaan. Voorbeelden van onderzoeksvragen zijn: welke vormen van voor- en
vroegschoolse educatie dragen bij aan een succesvolle onderwijsloopbaan in het funderend onderwijs en
aan welke pedagogische vereisten moet dit onderwijs voldoen? In hoeverre kunnen kindcentra een bijdrage
leveren aan zowel het latere schoolsucces als de sociaal-emotionele ontwikkeling van jonge kinderen?
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In hoeverre versoepelen de referentieniveaus de overgang van basis naar voortgezet onderwijs en wat zijn de
niet bedoelde neveneffecten? Hoe kan de deelname, met name die van meisjes, aan STEM-studies worden
bevorderd en welke onderwijsomgevingen kunnen daaraan bijdragen? Welke bijdrage leveren de experi-
menten met maatwerkdiploma's op voor de schoolloopbaan van leerlingen? Waarom kiezen studenten voor
selectieve programma's boven een reguliere master en zijn bepaalde sociale groepen oververtegenwoordigd?

6.3 Overgang naar arbeidsmarkt

Onderwijs heeft een kwalificerende functie. Het stimuleert leerlingen bij de verwerving van mogelijkheden
tot een zelfstandig bestaan, met name door voorbereiding op de arbeidsmarkt. Daarmee is de overgang van
onderwijs naar arbeidsmarkt ook een belangrijk sleutelmoment in de levensloop.

Voortijdig schoolverlaters

De situatie van degenen die het onderwijssysteem zonder startkwalificatie verlaten is zorgwekkend. Hun kan-
sen op de arbeidsmarkt zijn pover en de kloof tussen degenen met en zonder een startkwalificatie wordt steeds
wijder. Recente studies laten zien dat vroegtijdige schoolverlaters een grote kans hebben om te eindigen als
zogeheten NEET: not in education, employment, or training (bijvoorbeeld Mirza-Davies, 2015). De oorzaken voor
het voortijdig verlaten van de school kunnen liggen bij het schoolstelsel, de school alsook bij persoonlijke
aanleg of omstandigheden (De Witte, Cabus, Groot, & Maassen van den Brink, 2014).

Veranderende arbeidsmarkt

Een belangrijke ontwikkeling in de arbeidsmarkt is de polarisering van de beroepsstructuur, die zowel in
Nederland (Berge & Ter Weel, 2015; Kremer, 2015) als daarbuiten (Goos, Manning, & Salomons, 2009) wordt
geobserveerd. Door de robotisering van arbeid en de automatisering van routinematige beroepstaken (Frey
& Osbourne, 2013) daalt de werkgelegenheid in middenklasse-beroepen, bijvoorbeeld machinebewerking,
boekhouden en administratief werk. Tegelijkertijd groeit de vraag naar professionals aan de bovenkant van
de arbeidsmarkt en naar servicemedewerkers aan de onderkant. In een recent rapport bevestigt het Centraal
Planbureau deze trend van polarisatie en stelt het tevens vast dat toekomstige schoolverlaters met een havo/
vwo of mbo 2-3 diploma het moeilijk krijgen en dreigen af te zakken naar de onderkant van de arbeidsmarkt
(Berge & Ter Weel, 2015).

Toekomstig onderzoek

Over wie voortijdige schoolverlaters zijn en hoe zij hun weg vinden naar arbeidsmarkt en maatschappij is niet
veel bekend. Daarnaast is meer inzicht nodig in de wijze waarop opleidingen geraakt worden door verande-
ringen aan de vraagzijde en de consequenties daarvan voor de werkgelegenheid van toekomstige schoolverla-
ters. Voorbeelden van onderzoeksvragen zijn: hoe en op welke wijze leiden onderwijsinstellingen op voor een
veranderende arbeidsmarkt en wat zijn de gevolgen hiervan voor toekomstige schoolverlaters? Welke factoren
beinvloeden voortijdig schoolverlaten, wat zijn de effecten van voortijdig schoolverlaten op sociale integratie
en maatschappelijke betrokkenheid?



6.4 Levenslang leren

Leren vindt in een mensenleven voortdurend plaats. Na het afsluiten van hun gewone onderwijsloopbaan
kiezen mensen al dan niet voor vormen van éducation permanente. Werknemers kunnen hun competenties
verder ontwikkelen tijdens hun loopbaan om zich beter te kwalificeren voor ander werk en om te kunnen gaan
met veranderende werkomstandigheden en eisen die aan hen worden gesteld.

De rol van kennis en ervaring

Bijna alle onderzoek naar onderwijs en leren is gebaseerd op onderzoek dat bij kinderen, adolescenten en
jonge volwassenen is uitgevoerd. Op basis daarvan zijn de meest gangbare theorieén en modellen voor het
ontwerpen en ontwikkelen van leermaterialen, lesmethodes en didactiek bedacht en toegepast. Als men
over een leven-lang-leren denkt is de populatie wezenlijk anders. Cognitieve veroudering (cognitive aging) kan
betekenen dat een aantal van de meest gangbare principes aan herziening toe zijn (Fenesi, Vandermorris, Kim,
Shore, & Heisz, 2015). Zo leidt het aansluiten bij kennis en ervaring van kinderen en adolescenten tot beter
leren, ongeacht het onderwijsparadigma dat wordt bestudeerd, zoals probleemgestuurd onderwijs (Schmidt
& Moust, 2000), instructie (Merrill, 2002; Van Merriénboer & Kirschner, 2013), experiential learning (Kolb & Fry,
1975), en case-based instructie (Jonassen & Hernandez-Serrano, 2002). Bij volwassenen is echter een probleem
dat naarmate men meer kennis en ervaringen heeft, de kans groter is dat de nieuw te leren stof conflicteert
met hetgeen reeds bekend is en gedaan wordt. Een dergelijk cognitief conflict is niet altijd positief voor het
leren.

De rol van de leefstijl

De mate waarin geleerd wordt, hangt onder meer af van de context waarin en de condities waaronder dit
leren plaatsvindt. Zowel de innerlijke, lichamelijke conditie als gevolg van bijvoorbeeld voeding, slaap of
stress als de externe context zoals het zuurstofgehalte, de verlichting en de temperatuur van de leerruimte
zijn mede bepalend voor het leervermogen en het leerproces (Choi, Van Merriénboer, & Paas, 2014; zie ook
de binnenkort te verschijnen onderzoeksagenda Hersenen, Cognitie en Onderwijs van NRO/NIHC). Veel van de
zojuist genoemde condities zijn anders voor volwassenen en senioren dan voor kinderen en adolescenten.
Terwijl deze condities bij jeugdigen vaak incidentele, momentane condities betreffen, zijn ze voor volwassen
beroepsbeoefenaren vaak langdurig en doorlopend. Een dergelijke situatie kent voor volwassenen en senioren
andere belangrijke psychologische omgevingsfactoren als stress, gezinsomstandigheden, hoeveelheid vrije
tijd en motivatie en beweegredenen voor het leren.

Bij-, her- en nascholing

Bij-, her-en nascholingis een belangrijk middel om iemands competentieniveau op peil te brengen of houden.
Op de lagere opleidingsniveaus gaat het dan bijvoorbeeld om het alsnog verwerven van basiscompetenties,
zoals geletterdheid. Immigranten hebben dit nodig, maar ook zij die laaggeletterd of functioneel analfabeet
zijn (OECD, 2013; Buisman e.a., 2013). Er zijn vele vormen van bij- en nascholing, zowel formeel als informeel
onderwijs, zoals herinstroom en werkplekleren. Vorm geven aan de eigen loopbaan is een competentie op zich
(Kuijpers, 2003).
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Nieuw onderzoek

Nieuw onderzoek naar levenslang leren zou zich kunnen richten op de rol van kennis, ervaring en leefstijl bij
het leervermogen en het leerproces van volwassenen. Daarnaast is meer inzicht nodig in de wijze waarop
werknemers loopbaancompetenties ontwikkelen en wat de effecten daarvan zijn. Voorbeelden van vragen
zijn: welke factoren zijn van invloed op competentieontwikkeling van werknemers en wat zijn de effecten
daarvan op hun inzetbaarheid en prestaties? Welke verschillen zijn er in leeractiviteiten van zzpers, mensen
met een flexibel contract en mensen met een vast contract? Welke vormen van (formele) scholing en (infor-
meel) werkplekleren zijn effectief voor de ontwikkeling van zowel individuele werknemers als de organisaties
waarin ze werken? e
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7 HET ONDERWI])SBESTEL
EN STURING VAN EN IN
HET ONDERWI]S

7.1 Inleiding

Het onderwijsstelsel en de manier waarop dit stelsel bestuurd wordt hebben de voorbije decennia een sterke
transformatie ondergaan in Nederland. Zo is het onderwijsstelsel grondig hervormd door onder andere de
invoering van het vmbo, de tweede fase en het Studiehuis in de bovenbouw van het voortgezet onderwijs,
herstructurering mbo en het passend onderwijs. Daarnaastis, als gevolg van processen van autonomievergro-
ting en marktwerking, de rolverdeling tussen overheid en onderwijsveld veranderd en niet altijd op voorhand
duidelijk. Ten slotte zijn er op mesoniveau (het bestuur in het onderwijs) structuren ontstaan die zelfbestuur
mogelijk maken. Naast raden van bestuur zijn hierbij de rol van medezeggenschapsorganen en raden van
toezichtvan belang.

In dit hoofdstuk worden vier onderzoeksthema's besproken. Het eerste thema betreft onderzoek dat zich richt
op het Nederlands onderwijsstelsel zelf en de evolutie van dit stelsel. Het tweede thema betreft hervormingen
van het stelsel en opbrengsten. Sturing van het onderwijs op macroniveau, waarbij de focus ligt op processen
zoals autonomievergroting en rekenschap (accountability) en de implicaties hiervan voor kwaliteit, toeganke-
lijkheid en doelmatigheid van het onderwijs vormt het derde thema. Het laatste thema beschrijft de proces-
sen van bestuur in het onderwijs en de gevolgen daarvan.

7.2 Onderwijsstelsels

Onderwijsstelsel kunnen langs vier dimensies variéren: stratificatie (gelaagdheid), standaardisatie, beroeps-
gerichtheid en mobiliteit (zie Van de Werfhorst & Mijs, 2010; Van de Werfhorst, Elffers, & Karsten, 2015). Hier-
bij moet opgemerkt worden dat deze lijst niet uitputtend is; onderwijssystemen variéren ook langs andere
dimensies, bijvoorbeeld de mate waarin speciaal onderwijs in het stelsel is opgenomen dan wel apart staat
(zie Bronneman-Helmers, 2011). De identificatie en conceptualisatie van verschillende dimensies kan daarmee
dan ook zelf onderwerp van onderzoek zijn.
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Stratificatie

De dimensie stratificatie heeft betrekking op de hoeveelheid en de lengte of duur van de leerwegen (tracks)
in het secundair onderwijs. Sommige onderwijssystemen zoals in de VS en Scandinavische landen zijn slechts
in beperkte mate gestratificeerd. Zelfs wanneer er verschillende stromen bestaan in dergelijke systemen,
selecteert men de leerlingen hiervoor pas op een late leeftijd. In laag gestratificeerde systemen kunnen
leerlingen die verschillende studierichtingen volgen in een zelfde klasgroep zitten. In hoog gestratificeerde
systemen zoals in Duitsland, Belgié en Nederland worden leerlingen op een vroege leeftijd in verschillende
stromen verdeeld. Ook de aangeboden curricula zijn afhankelijk van de studierichtingen waarbij leerlingen in
een selectieve track een meer academisch curriculum aangeboden krijgen dan leerlingen in beroepsgerichte
leerwegen.

Standaardisatie

Bij de dimensie standaardisatie is er een onderscheid te maken tussen standaardisatie van input en output.
Standaardisatie van input betreft de mate waarin de onderwijsinhoud bepaald wordt door een centraal
orgaan. Dit kan bijvoorbeeld door het opleggen van kerndoelen en referentieniveaus, zoals in Nederland
gebeurt. In andere landen — zoals Turkije en Griekenland — is de input van het onderwijs nog verder gestan-
daardiseerd. Standaardisatie van output gaat over de mate waarin leeruitkomsten getoetst en gemeten wor-
den door gestandaardiseerde toetsen, zoals de Cito-toets. Niet elk onderwijssysteem kent dergelijke centrale
toetsen.

Beroepsgerichtheid

De derde dimensie, beroepsgerichtheid, heeft betrekking op de omvang en inrichting van het beroepsonder-
wijs en op de combinatie van school en werken, het zogenaamde duale karakter van het beroepsonderwijs.
Het duale stelsel is in Nederland sterk ontwikkeld: veel leerlingen volgen trajecten waar ze werk en school
combineren. Beroepsopleidingen verschillen in de mate waarin ze ‘breed’ of ‘smal’ opleiden (Bol & Van de
Werfhorst, 2015) en er is een discussie over de wenselijkheid daarvan (Coenen, Heike, & Meng, 2012).

Mobiliteit

De vierde dimensie waarop onderwijsstelsels van elkaar verschillen, is de mobiliteit tussen verschillende
stromen. Daarbij valt te denken aan de mogelijkheid voor leerlingen om van de ene leerweg over te stappen
naar de andere, of om via omwegen een eindopleiding (bijvoorbeeld hbo of universiteit) te bereiken. Sommige
auteurs spreken van het aantal keuzemogelijkheden in een bestel (Kerckhoff, 2001). In het dagelijks taal-
gebruik heeft men het ook wel over ‘stapelen’.

Nieuw onderzoek

Nieuw onderzoek kan zich richten op het systematisch in kaart brengen van de kenmerken van het Neder-
lands onderwijsstelsel, al dan niet in vergelijking met stelselkenmerken van andere landen. Speciale aandacht
zou daarbij uit moeten gaan naar de dimensie mobiliteit. Over deze dimensie is minder bekend dan over de
andere, wellicht omdat hier nog geen eenduidige operationaliseringen van bestaan. Voorbeelden van onder-



zoeksvragen zijn: op basis van welke kenmerken verschillen de onderwijsstelsels van elkaar? Hoe verhoudt het
Nederlandse onderwijsstelsel zich tot dat in andere landen? Hoe kan de dimensie mobiliteit binnen onder-
wijsstelsels geconceptualiseerd en geoperationaliseerd worden?

7.3 Hervormingen van het onderwijsstelsel
en opbrengsten

Er zijn de afgelopen jaren verschillende studies uitgevoerd naar hervormingen van het Nederlandse onder-
wijsstelsel en de opbrengsten ervan. Het betreffen studies gericht op een historische analyse van hervormin-
gen in het Nederlands onderwijsstelsel enerzijds en kwantitatieve studies naar opbrengsten van kenmerken
van dat stelsel anderzijds. Bij de mogelijke gevolgen van mobiliteit van het onderwijsstelsel (bijvoorbeeld
overscholing) staan we apart stil, omdat daar nog weinig over bekend is.

Historische analyse van hervormingen

Een eerste type studies richtte zich op een interpretatieve en historische analyse van hervormingen in het
Nederlandse onderwijsstelsel. In haar proefschrift laat Bronneman-Helmers (2011) zien dat nieuw beleid
van de overheid vaak moeizaam tot stand kwam. Deze langdurige processen resulteerden niet in uitstel van
selectie —zoals de bedoeling was — maar leidden juist tot een scherpere stratificatie en meer standaardisatie
van output, zoals via de Cito-eindtoets. Nieveen en Kuiper (2012) schetsen in hun historische analyse van de
standaardisering van het Nederlandse onderwijsstelsel hoe het beleid de afgelopen decennia heen en weer
ging tussen standaardisatie en deregulering. Tussen 1970 en 2000 was er een trend naar meer standaardise-
ring van input, bijvoorbeeld door invoering van gedetailleerde eindtermen. In de periode tussen 2000 en 2007
stond deregulering centraal: het aantal kerndoelen werd gereduceerd en ze werden minder gedetailleerd.
Sinds 2007 koerst het onderwijsstelsel opnieuw aan op meer standaardisering. Denk bijvoorbeeld aan het
invoeren van referentieniveaus als voorbeeld van standaardisatie van input. Ook op output wordt meer gestan-
daardiseerd, bijvoorbeeld door centrale toetsen in primair en voortgezet onderwijs verplicht te stellen.

Kwantitatieve studies naar opbrengsten van onderwijsstelsels

Een tweede soort studies betreft kwantitatieve studies die voornamelijk gebruik maken van data uit verschil-
lende landen (zie Bol, Witschge, Van de Werfhorst, & Dronkers, 2014; Scheerens, Ravens, & Luyten, 2012).
Ook onderwijseconomen hebben op dit vlak veel onderzoek verricht (zie bijvoorbeeld Hanushek, 2006;
Woessmann, 2005). Hoewel de resultaten van deze studies verschillen, lijkt er eensgezindheid te bestaan over
het gegeven dat stratificatie tot meer ongelijkheid leidt. Daarnaast blijkt standaardisatie van output samen te
hangen met hogere onderwijsprestaties. Wat betreft de beroepsgerichtheid, laten de resultaten zien dat een
grootaandeel van het beroepsonderwijs en een sterke betrokkenheid van het beroepsveld gunstig zijn voor de
overgang van school naar werk en vermindering van de jeugdwerkloosheid. Wat betreft de inrichting van het
beroepsonderwijs blijkt dat studenten uit smalle — beroepsgerichte — opleidingen in eerste instantie betere
arbeidsmarktperspectieven hebben dan studenten met een algemene opleiding (ROA, 2014). Hanushek en
collega's beargumenteren daarentegen dat smal opleiden misschien kan zorgen voor een snelle transitie naar
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de arbeidsmarkt, maar dat smal opgeleiden later een grotere kans hebben op werkloosheid. Juist omdat ze
een specifieke set aan vaardigheden hebben, zijn ze te weinig flexibel (Hanushek, Woessman, & Zhang, 2011).

Tot slot kennen onderwijsstelsels ook collectieve baten: het geheel van gerealiseerde individuele competen-
ties en de maatschappelijke effecten daarvan. Zo laat onderzoek zien dat onderwijs tot positieve resultaten
leidt op terreinen als de betrokkenheid van individuen bij collectieve belangen, het sociaal vertrouwen en de
sociale binding die mensen metelkaar ervaren (Schulz, Ainley, Fraillon, Kerr, & Losito, 2010). Hoger opgeleiden
zijn gezonder, leven langer, vertonen minder ongezond gedrag (roken, drinken, drugsgebruik) en hebben min-
der kans op ziekten (Conti, Heckman, & Urzua, 2010; Furnée, Groot, & Van den Brink, 2008; Pampel, Krueger, &
Denney, 2010). Bij een hoge opleidingsgraad is minder belastinggeld nodig voor de bestrijding van afwijkend
gedrag, sociale zekerheid of gezondheidsvoorlichting. In het kader van dit hoofdstuk, roept dit de vraag op
naar de rol die onderwijsstelsels hebben bij het bevorderen van collectieve baten.

Mobiliteit en overscholing

Het is belangrijk om te achterhalen of een onderwijssysteem dat stapelen van opleidingen toestaat tot
andere resultaten leidt dan een meer rigide onderwijsstelsel. Stapelen van opleidingen kan namelijk leiden
tot een sterkere groei van het aantal hoger opgeleiden waardoor er mogelijk verdringing op de arbeidsmarkt
plaatsvindt. Sociologische theorieén stellen dat de expansie van het onderwijs leidt tot credential inflation: de
relatieve waarde van onderwijs neemt af wanneer er te veel aanbod en te weinig vraag is. De economische
literatuur spreekt van ‘overgeschoolde werknemers (Croot & Maassen-Van Den Brink, 2000; Leuven & Ooster-

beek, 2011). Of er inderdaad teveel hoger opgeleiden zijn en als dat zo is, of dit overschot groeit, is niet geheel
duidelijk.

Nieuw onderzoek

Om een beter beeld te krijgen van de wijze waarop het Nederlands onderwijsstelsel zich ontwikkelt, is
meer historisch en interpretatief onderzoek gewenst. Voor de opbrengsten van stratificatie, standaardisatie
en beroepsgerichtheid van het onderwijsstelsel kan voortgebouwd worden op eerder onderzoek. Nieuw
onderzoek zou meer inzicht kunnen opleveren in de samenhang tussen mobiliteit in het onderwijsstelsel en
opbrengsten voor bijvoorbeeld de arbeidsmarkt en de samenleving. Ten slotte is bijna niets bekend over de
invloed van het onderwijsstelsel op leraren. Voorbeelden van onderzoeksvragen zijn: in welke richting ontwik-
kelt het Nederlandse onderwijsstelsel zich? Zijn stelselkenmerken gerelateerd aan leeruitkomsten bij leer-
lingen? Welke kenmerken van onderwijsstelsels bevorderen de collectieve opbrengsten van onderwijs? Zijn
stelselkenmerken gerelateerd aan ongelijkheid op het vlak van gender, sociale afkomst en etnische afkomst?
Hoe hangen stelselkenmerken samen met de kwaliteit en prestaties van leraren?

7.4 Sturing van het onderwijs

Het Nederlandse onderwijsbeleid wordt traditioneel gekenmerkt door vrijheid van onderwijs en meer recen-
telijk door processen van autonomievergroting en deregulering. Sturing vanuit één machtscentrum (govern-
ment) verschuift naar sturing waarbij de macht is verdeeld en gespreid over meerdere partijen binnen en ook



buiten het onderwijs (governance). Als gevolg hiervan is de rolverdeling tussen overheid en onderwijsveld
niet altijd op voorhand duidelijk, evenmin als de gevolgen van autonomievergroting en rekenschap (accoun-
tability) voor kwaliteit, toegankelijkheid en doelmatigheid van het onderwijs. De Onderwijsraad (2014) stelt
in haar advies Onderwijspolitiek na de commissie Dijsselbloem dat deregulering en autonomievergroting de
bestuurlijke verhoudingen hebben veranderd: de overheid moet bij nieuw beleid rekening houden met meer
en wisselende belanghebbenden. Volgens de raad ontstaat onderwijsbeleid niet meer zozeer als een lineair,
centraal aangestuurd proces waarin beleidsontwerp en —uitvoering elkaar in de tijd opvolgen. Het is veeleer
een dynamisch en cyclisch proces dat vraagt om een andere rol van de overheid.

Veranderende sturingsperspectieven

Inde loop der tijd zijn opeenvolgende perspectieven op sturing ontwikkeld, die algemeen worden aangemerkt

als traditioneel public management (public administration), new public management en new public governance (of

public value management) (Osborne, 2010). Van der Steen c.s. (2014) schetsen vier perspectieven op de moderne

rol van de overheid: de rechtmatige overheid; de presterende overheid; de netwerkende overheid; en de parti-

ciperende overheid. Zij benoemen daarbij twee ontwikkelingen:

— Van primaire aandacht voor basisbeginselen als goed bestuur, rechtmatigheid en procedurele zorgvuldig-
heid, naar aandacht voor het behalen van meetbare prestaties en op het organiseren van uitvoeren.

— Van overheidssturing die loopt vanuit de overheid naar de buitenwereld, naar meer betrokkenheid van de
buitenwereld bij de sturing.

Deze perspectieven en ontwikkelingen zijn ook binnen het domein van OCW herkenbaar. Net als in andere

domeinen kan de bestaande praktijk worden gezien als een gemengd model, waarin opvattingen uit verschil-

lende perioden over sturing naast en langs elkaar liggen en zich gelijktijdig in gemengde vormen voordoen.

Op het niveau van het stelsel als geheel roept dit vragen op over de rol van de overheid te midden van andere
belanghebbenden, en meer in het bijzonder over effectieve vormen van sturing door middel van netwerken
van actoren.

Op het niveau van onderwijsbesturen dienen zich vergelijkbare vragen aan omtrent effectieve vormen van
sturing (0.a. Hooge et al., 2015). Nu scholen steeds meer samenwerken met andere (semi-)publieke en private
organisaties (bijvoorbeeld: Integrale Kind Centra, Centra voor Innovatief Vakmanschap, Centers of Expertise) is
ook voor onderwijsbesturen de vraag wat de eigen rol is te midden van andere belanghebbenden, wat binnen
netwerken effectieve vormen van sturing zijn, en hoe deze ontwikkeld kunnen worden.

Gevolgen van (begrensde) autonomie

Nederland kent een lange traditie van vrijheid van onderwijs. De laatste decennia hebben scholen meer
vrijheid gekregen op het gebied van beheer (financién, huisvesting en personeel), maar is er juist sprake
van een beperking van autonomie op onderwijsinhoudelijk vlak (Waslander, 2010). Uit onderzoek blijkt dat
Nederlandse scholen en schoolbesturen internationaal gezien relatief veel autonomie hebben (OECD, 2011).
Het behouden van autonomie blijft een centraal streven in het onderwijsbeleid (Honingh & Van Thiel, 2014).
De daadwerkelijke autonomie voor scholen wordt in de praktijk evenwel begrensd, o.a. als gevolg van ‘soft
governance’ van bijvoorbeeld de centrale overheid, lokale overheden en onderwijsbesturen (Peeters, Hofman &
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Frissen, 2013). Het is nog grotendeels onbekend welke gevolgen (begrensde) autonomie heeft voor onderwijs-
kwaliteit, sociale ongelijkheid en doelmatigheid.

Nieuw onderzoek

Hetis noodzakelijk om onderzoek te verrichten naar sturing van het onderwijs, in het bijzonder naar de rol van
de overheid in relatie tot rollen van andere belanghebbenden. Daarnaast is onderzoek wenselijk naar sturing
van het onderwijs door onderwijsbesturen, in het bijzonder binnen al dan niet geformaliseerde netwerken
waarin wordt samengewerkt met andere (semi-)publieke en private organisaties. Nieuw onderzoek kan zich
verder richten op de gevolgen van (begrensde) autonomie voor onderwijskwaliteit, sociale ongelijkheid en
doelmatigheid.

Voorbeelden van onderzoeksvragen zijn: via welke instrumenten en mechanismen kan de overheid effec-
tief gebruik maken van netwerken van actoren bij de sturing van het onderwijs? Via welke instrumenten en
mechanismen kunnen onderwijsbesturen effectief gebruik maken van netwerken van actoren bij de sturing
van het onderwijs? Wat zijn gevolgen van (begrensde) autonomie voor onderwijskwaliteit, doelmatigheid en
ongelijkheid op het vlak van gender, sociale afkomst en etnische achtergrond?

7.5 Sturing in het onderwijs

De evolutie naar meer bestuur in het onderwijs op mesoniveau, mede als gevolg van processen zoals auto-
nomievergroting en marktwerking, verloopt niet geheel zonder controverse. Zo zijn er een aantal financiéle
en bestuurlijke incidenten geweest bij onderwijsbesturen (zoals bij BOOR, Amarantis, ROC Leiden) waardoor
maatschappelijke en politieke vraagtekens zijn geplaatst bij deze nieuwe structuren. Hooge (2013) stelt dat
het de vraag is of deze ‘incidenten’ daadwerkelijk incidenten zijn, of gezien moeten worden als het topje van
een ijsberg. Deze ontwikkelingen gaan vanzelfsprekend ook samen met een toenemende belangstelling van
onderzoekers voor de werking van zelfbestuur, processen van verantwoording en toezicht, en de kenmerken
die eigen zijn aan ‘goed bestuur’.

Onderzoek naar besturen en toezichthouders

Beschrijvend onderzoek naar de schaalgrootte van besturen uit het primair en voortgezet onderwijs heeft
laten zien dat grote besturen meer waarde hechten aan transparantie en meer autonomie verlangen. Kleine
besturen daarentegen benadrukken vooral minder meetbare criteria, vinden een goede sfeer op school
belangrijk en zijn gematigd in hun verlangen naar autonomie (Turkenburg, 2008). Verder bleek dat alle bestu-
ren slechts beperkte informatie hadden over het reilen en zeilen van de school en zelden leraren en leerlingen
als bron van informatie zien.

Met betrekking tot de samenstelling van schoolbesturen laten resultaten uit onderzoek zien dat het aantal
professionele (betaalde) bestuurders is toegenomen (Honingh & Hooge, 2012). Leden van schoolbesturen
bleken voornamelijk ‘witte, hoogopgeleide mannen van middelbare leeftijd te zijn. Naarmate schoolbesturen
meer geloven dat ze kunnen bijdragen aan het verbeteren van de kwaliteit van het onderwijs op ‘hun’school,
zijn ze zich ook bewuster van deze kwaliteit (Honingh & Hooge, 2012).



Uit het weinige beschikbare onderzoek naar toezichthouders blijkt dat toezichthouders vinden dat ze hun rol
goed uitoefenen (Blokdijk & Goodijk, 2012). Ze geven daarnaast aan proactief te werken en open te staan voor
nieuwe kennis en feedback. Met name ruimte voor taakconflicten en het gebruik van kennis en expertise han-
gen positief samen met ervaren effectieve taakuitvoering (Heemskerk, Heemskerk, & Wats, 2014). Omvang en
complexiteit van de organisatie hebben daarentegen geen invloed op de effectiviteit van de organisatie.

Sociaal en menselijk kapitaal

Om het functioneren van schoolbesturen te onderzoeken, hebben Saatcioglu en Sargut (2014) een sociaal-
kapitaalperspectief gebruikt. Sociaal kapitaal verwijst naar de relaties binnen het bestuur en tussen het
bestuur, schoolleiders en leraren. De resultaten van hun onderzoek laten zien dat de onderlinge relaties
sterker worden als er sprake is van een gedeelde visie op wat de organisatie wil bereiken. Voorts blijkt dat
wanneer goede interne relaties samengaan met goede externe relaties tussen bestuursleden, overheden en
andere partners (bijvoorbeeld de Onderwijsinspectie, ouderorganisaties, en lokale sociaal-culturele orga-
nisaties), dit de effectiviteit van de organisatie ten goede komt (Saatcioglu & Sargut, 2014). Recent hebben
Hooge, Janssen, Van Look, Moolenaar en Sleegers (2015) het functioneren van schoolbestuurders vanuit een
sociaal-kapitaalperspectief in Nederland onderzocht. De resultaten lieten onder andere zien dat naarmate
bestuurders, bestuurlijke stafleden en schooldirecteuren elkaar interessanter vinden als gesprekspartners, ze
meer vertrouwen in elkaar hebben, en meer onderlinge relaties aangaan.

Naast het bestuderen van het sociaal kapitaal van schoolbesturen, is het ook van belang aandacht te besteden
aan de rol die besturen spelen in het versterken van het menselijk kapitaal. Daarbij valt te denken aan de rol
en effecten van human resource management (HRM) binnen onderwijsorganisaties, een onderwerp dat al jaren
hoog op de beleidsagenda staat. Hoewel onderzoek van enige jaren terug laat zien dat HRM nauwelijks is
geimplementeerd in scholen (Runhaar & Sanders, 2007), is er wel onderzoek naar de effecten van HRM in
andere organisaties (Bowen & Ostroff, 2004). Resultaten van deze studies zouden benut moeten worden om
inzicht te krijgen in manieren waarop het menselijk kapitaal in een schoolorganisatie kan worden versterkt.

Nieuw onderzoek

Wat het bestuur in het onderwijs betreft is het de vraag of de subjectieve overtuigingen van bestuurders en
toezichthouders, ook werkelijk gerelateerd zijn aan de prestaties van leerlingen. Deze samenhang dient in
toekomstig onderzoek duidelijk te worden. Daarnaast is er behoefte aan onderzoek naar werkelijk gedrag van
bestuurders. Voorbeelden van vragen zijn: hoe kunnen schoolbesturen zich aanpassen aan veranderingen van
de regelgeving? Wat kunnen besturen doen om hun bestuurlijk vermogen te optimaliseren? Hoe kunnen de
relaties tussen schoolbestuurders onderling, hun schoolleiders en stakeholders verbeterd worden? Hoe kun-
nen bestuurders en toezichthouders de onderwijskwaliteit van hun school verhogen? Welke good practices op
het gebied van HRM zijn er’ @

61



62

Referenties

Blokdijk, T. M. M., & Goodijk, R. (2012). Toezicht binnen onderwijs-
instellingen. Onderzoek naar samenstelling, werkwijze, en functione-
ren van Raden van toezicht in het onderwijs. Den Haag: Nationaal
Register.

Bol, T., & Van de Werfhorst, H.G. (2015). De positie van mboers in
een polariserende arbeidsmarkt. Den Haag: Ministerie van OCW.

Bol, T., Witschge, )., Werfhorst, H. G. van de, & Dronkers, J.
(2014). Curricular Tracking and Central Examinations: Counter-
balancing the Impact of Social Background on Student Achieve-
mentin 36 Countries. Social Forces,92(4),1545-1572.

Bowen, D. E., & Ostroff, C. (2004). Understanding HRM—firm
performance linkages: The role of the “strength’ of the HRM
system. Academy of management review, 29(2), 203-221.

Bronneman-Helmers, R. (2011). Overheid en onderwijsbestel:
beleidsvorming rond het Nederlandse onderwijsstelsel (1990-
2010) (Doctoral dissertation, Den Haag: Sociaal en Cultureel
Planbureau).

Coenen, ., Heike, H., & Meng, C. (2012). Smal versus breed
beroepsonderwijs. Arbeidsmarktpositie en curriculumkenmerken van
smalle versus brede mbo-opleidingen. Den Bosch: Ecbo.

Conti, G., Heckman,J., & Urzua, S. (2010). The education-health
gradient. The American Economic Review, 100(2), 234.

Furnée, C. A., Groot, W., & Brink, H. M. van den. (2008). The
health effects of education: a meta-analysis. The European
Journal of Public Health, 18(4), 417—421.

Groot, W., & Maassen van den Brink, H. (2000). Overeducation
in the labor market: a meta-analysis. Economics of Education
Review, 19(2),149—158.

Hanushek, E. A. (2006). Does Educational Tracking Affect
Performance and Inequality? Differences in Differences
Evidence Across Countries. The Economic Journal, 116(510), C63-C76.

Hanushek, E. A., Woessmann, L., & Zhang, L. (2011). General
education, vocational education, and labor-market outcomes over the
life-cycle (No. w17504). National Bureau of Economic Research.

Heemskerk, K., Heemskerk, E., & Wats, M. (2014). Wat maakt
goed onderwijsbestuur?-De gedragsmatige determinanten van
taakuitvoering door raden van toezicht in het voortgezet onder-
wijs. Mens en Maatschappij, 89(2),151-174.

Honingh, M.E., & Hooge, E. (2012).Coed bestuur in het primair
onderwijs. Eindrapportage monitor goed bestuur in het primair
onderwijs 2010-2012. Utrecht: PO raad.

Honingh, M. E., & Thiel, S. V. (2014). Kwaliteit als sleutel tot
overheidsinterventie: een reflectie op de beleidsassumpties van
autonomievergroting in het primair onderwijs. Bestuurskunde
23(1),18-26.

Hooge, E. (2013). Besturing van autonomie. Over de mythe van
bestuurbare onderwijsorganisaties. Tilburg University.

Hooge, E.H., Janssen, S.K., Look, Van K., Moolenaar, N. & Sleeg-
ers, P (2015). Bestuurlijk vermogen in het primair onderwijs. Mensen
verbinden en inhoudelijk op een lijn krijgen om adequaat te sturen op
onderwijskwaliteit. Tilburg: TIAS School for Business and Society,
Tilburg University.

Kerckhoff, A.C. (2001). Education and Social Stratification Pro-
cesses in Comparative Perspective. Sociology of Education, 74,3-18.

Leuven, E., & Qosterbeek, H. (2011). Overeducation and mis-
match in the labor market. In: E.A. Hanushek, S. Machin, and L.
Woessman (Eds.), Handbook of Labour Economics, Vol. 4. Amster-
dam: North Holland.

Nieveen, N., & Kuiper, W. (2012). Balancing curriculum freedom
and regulation in the Netherlands. European Educational Research
Journal,11(3), 357-368.

OECD (201m1). “School autonomy and accountability: Are they
related to student performance?” PISA In Focus, No. 9, OECD
Publishing.

Onderwijsraad (2014). Onderwijspolitiek na de commissie-
Dijsselbloem. Den Haag: Onderwijsraad.

Osborne, S.P (2010).Introduction. The (New) Public Governance: a
suitable case for treatment? In: Osborne, S.P. (ed.) (2010). The new
public governance? Emerging perspectives on the theory and
practice of public governance. New York: Routledge, 19-35.

Pampel, F.C., Krueger, P M., & Denney, ). T. (2010).
Socioeconomic Disparities in Health Behaviors. Annual Review
of Sociology, 36, 349—370.

Peeters, R., Hofman, R. H., & Frissen, P H. A. (2013). Het onge-
mak van autonomie: onderwijsbeleid tussen vrijheid en verant-
woording. Order, 501, 424.

ROA (2014). Schoolverlaters tussen onderwijs en arbeidsmarkt 2013.
Maastricht: ROA.

Runhaar, PR., & Sanders, K. (2007). P&O als intermediair tussen
management en leraren? Tijdschrift voor HRM, 10, 54-77.

Saatcioglu, A., & Sargut, G. (2014). Sociology of School Boards:
A Social Capital Perspective. Sociological Inquiry, 84(1), 42-74.

Scheerens, ], Ravens, ). van, & Luyten, H. (2012). Kwaliteitsindi-
catoren van het Nederlandse basis- en voortgezet onderwijs.
Pedagogische Studién, 89, 71-87.

Schulz, W., Ainley, J., Fraillon, ]., Kerr, D., & Losito, B. (2010).
ICCS 2009 International Report: Civic knowledge, attitudes, and
engagement among lower-secondary school students in 38 countries.
Amsterdam: |EA.



Steen, M. van der, Twist, M. van, Chin-a-Fat, N., Kwakkelstein, T.
(2013).Pop-up publieke waarde. Overheidssturing in de context
van maatschappelijke zelforganisatie. Den Haag: NSOB.

Steen, M. van der, Hajer, M., Scherpenisse, J., Gerwen, O.]. van,
Kruitwagen, S. (2014). Leren door doen. Overheidsparticipatie in
een energieke samenleving. Den Haag: PBL / NSOB.

Turkenburg, M. (2008). De school bestuurd. Schoolbesturen over
goed bestuur en de maatschappelijke opdracht van de school. Den
Haag: SCP

Waslander, S. (2010). Government, School Autonomy, and Legiti-
macy: Why the Dutch Government is Adopting an Unpreceden-
ted Level of Interference with Independent Schools. Journal of
School Choice, 4(4),398-417.

Werfhorst, H. G. van de, & Mijs, ].]. (2010). Achievement
inequality and the institutional structure of educational sys-
tems: A comparative perspective. Annual review of sociology, 36,
407-428.

Werfhorst, H.G. van de, Elffers, L., & Karsten, S. (2015). Onderwijs-
stelsels vergeleken: leren, werken en burgerschap. Meppel: Ten Brink.

Woessmann, L. (2005). The effect heterogeneity of central
examinations: evidence from TIMSS, TIMSS Repeat and PISA.
Education Economics,13(2), 143-169.

63






8 ONDERWIJSVERNIEUWING
EN DE ROL VAN ONDERZOEK

8.1 Inleiding

In de afgelopen decennia heeft het onderwijs en het onderwijsonderzoek in Nederland een turbulente
periode doorgemaakt. Veel onderwijsvernieuwingen werden top-down doorgevoerd wat vaak leidde tot
frustratie (Commissie Parlementair Onderzoek Onderwijsvernieuwing, 2008). Dit vormde de aanleiding
voor een herbezinning op de Nederlandse onderwijspolitiek en op de positie van het onderwijsonderzoek
(Commissie Nationaal Plan Toekomst Onderwijswetenschappen, 2011; Onderwijsraad, 2014). Gepleit werd
voor de versterking van de zichtbaarheid en het gebruik van de resultaten van wetenschappelijk onderzoek.
In het rapport ‘Naar een lerende economie’ (2013) maakt de WRR zich zorgen over het huidige innovatie-
vermogen van het Nederlandse onderwijs, in het licht van de veranderende internationale economische ont-
wikkelingen. Als gevolg van deze ontwikkelingen neemt de urgentie van onderwijsinnovatie toe. De WRR pleit
voor het systematisch werken aan de ontwikkeling van nieuwe inzichten en de toetsing ervan op geschiktheid
en overdraagbaarheid.

Cemeenschappelijk in deze beleidsdiscussies is de brede consensus over de noodzaak om de wisselwerking
tussen het onderwijsveld en de onderwijswetenschappen te stimuleren. De vraag naar de rol en functie van
onderwijsonderzoek voor onderwijsvernieuwing, die centraal staat in deze beleidsdiscussies, vormt dan ook
het hoofdthema in dit hoofdstuk. We bespreken achtereenvolgens implementatie van externe (evidence-based)
ontwikkelde innovaties in scholen, waarbij het onderwijs gezien wordt als gebruiker van onderwijsonderzoek,
en co-creatie waarin het onderwijs als (mede)producent van onderwijsonderzoek wordt gezien.

8.2 Het onderwijs als gebruiker van onderwijsonderzoek

In discussies over onderwijsvernieuwing en de rol van onderwijsonderzoek wordt vaak verondersteld dat
een verbetering van de wisselwerking tussen het onderwijsveld en de onderwijswetenschappen leidt tot
schoolverbetering en onderwijsinnovatie. Twee perspectieven die het onderzoek naar schoolverbetering en
onderwijsverandering hebben gedomineerd (Sleegers & Leithwood, 2010) bieden aanknopingspunten om de
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wisselwerking tussen onderzoek en praktijk voor onderwijsvernieuwing te analyseren. Het eerste perspectief,
het zogenaamde ‘outside’ perspectief, richt zich op de implementatie van extern ontwikkelde (evidence-based)
innovaties in scholen. In dit perspectief worden onderwijsprofessionals (leraren, schoolleiders etc.) gezien
als consumenten die nieuwe programma'’s, opvattingen en gedrag opnemen die door onderzoekers en
beleidsmakers buiten de school zijn bedacht. Het tweede perspectief, het ‘inside’ perspectief, richt zich op het
vermogen van scholen om zich te transformeren tot gemeenschappen die het leren en innoveren van onder-
wijsprofessionals ondersteunen. Verandering en innovatie worden in dit perspectief opgevat als onderdeel
van een omvattend proces van collectief betekenis geven aan het dagelijkse werk en de gezamenlijke reflectie
hierop. We werken hieronder allereerst het eerste perspectief waarin het onderwijs gezien wordt als gebruiker
van onderwijsonderzoek verder uit.

Evidence-based onderwijs

In sectoren zoals de geneeskunde, de techniek en de landbouw is de toepassing van de inzichten uit weten-
schappelijk onderzoek vanuit een ‘outside’ perspectief niet meer weg te denken. Met name randomized experi-
ments leveren volgens Slavin (2002) in deze domeinen een degelijke kennisbasis op. Hij bepleit daarom een
evidence-based benadering van onderwijs en onderwijsvernieuwing. Inzichten uit dergelijk onderzoek en resul-
taten van reviews dragen bijaan kennis en inzichten die potentieel van belang zijn voor onderwijsvernieuwing.

Gravemeijer en Kirschner (2007) stellen dat het bij onderzoek gericht op onderwijsvernieuwing niet zou
moeten gaan om evidentie voor effectiviteit (wat werkt?) maar om inzichten in het proces (hoe werkt het?).
Dit sluit aan bij resultaten van onderzoek naar de implementatie van (evidence-based) programma'’s voor
schoolverbetering. Resultaten van dergelijk onderzoek laten zien dat slechts een beperkt aantal van deze pro-
gramma’s effecten hebben op het leren van leerlingen en dat de meeste effecten niet duurzaam zijn (Borman,
Hewes, Overman, & Brown, 2003; US Department of Education, 2010a, 2010b). Als gevolg hiervan zijn onder-
zoekers zich meer gaan richten op de condities waaronder deze ontwerpen succesvol worden geimplemen-
teerd, de mogelijkheden en grenzen van opschaling en de duurzaamheid van de veranderingen (Coburn,
2003; Datnow, Hubbard, & Mehan, 2002). Uit deze studies blijkt dat de extern ontwikkelde programma’s of
ontwerpen veelal door docenten en schoolleiders moeten worden herontworpen om de verschillende doelen,
materialen en de eisen van dergelijke programma’s aan te passen aan de lokale context (Klinger, Cramer, &
Harry, 2006). Het succes of falen van dergelijke externe programma's is daarmee sterk afhankelijk van het
inzicht dat met name leidinggevenden hebben in de concrete problemen waar hun school tegenaan loopt en
de mate waarin zij in staat zijn om extern ontwikkelde programma’s voor schoolverbetering goed aan te laten
sluiten bij hun huidige schoolpraktijk (Sleegers & Leithwood, 2010).

De wijze waarop schoolleiders grootschalige onderwijsvernieuwingen interpreteren (diagnose) en aanpassen
(herontwerpen) hangt niet alleen af van de eigen opvattingen over instructie, maar wordt ook beinvloed door
de formele eninformele organisatie van de school waarin zij dagelijks werken (Burch & Spillane, 2003; Coburn,
2005). Verder tonen de resultaten aan dat nadruk op gestandaardiseerde instructie, veel monitoring, gedeeld
leiderschap, voldoende tijd en geld en steun voor de verandering vanuit het bestuur belangrijke condities
zijn voor succesvolle implementatie. Tevens suggereren de resultaten dat scholen met een hoog innovatief
vermogen extern ontwikkelde veranderingen makkelijker kunnen integreren in hun bestaande praktijk dan
scholen met een laag innovatief vermogen (Sleegers & Leithwood, 2010). Het lijkt dus veel makkelijker te zijn
om nieuwe praktijken succesvol te ‘zaaien’in scholen met een vruchtbare ‘bodem’ (Slavin, 1998).



Nieuw onderzoek

De resultaten van onderzoek naar de implementatie van extern ontwikkelde (evidence-based) programma's of
ontwerpen suggereren dat het welslagen van dergelijke onderwijsvernieuwingen afhankelijk is van de beteke-
nis die onderwijsprofessionals geven aan de vernieuwing, de locale context van de school en het innovatief
vermogen van scholen. Nieuw onderzoek zou meer inzicht kunnen opleveren in de samenhang tussen de
wijze waarop onderwijsprofessionals betekenis geven aan externe onderwijsvernieuwingen en de versprei-
ding en de duurzaamheid van deze vernieuwingen. Ook is onderzoek gewenst naar verschillen in de aard en
hetverloop van verbeteringstrajecten van scholen als gevolg van verschillen in innovatief vermogen, de onder-
wijssetting en de differentiéle effecten daarvan. Ten slotte is heel weinig bekend over de rol van intermediaire
organisaties (bijv. schoolbegeleidingsdiensten, onderwijsadviesbureaus, lectoraten) in de verduurzaming
en de opschaling van extern geinitieerde onderwijsvernieuwingen. Voorbeelden van onderzoeksvragen zijn:
hoe geven onderwijsprofessionals betekenis aan onderwijsvernieuwingen en hoe hangt dit samen met hun
betrokkenheid bij de implementatie van deze vernieuwingen? Hoe verspreidt de onderwijsvernieuwing zich
in scholen en zijn hier verschillen als gevolg van het innovatief vermogen van scholen en de onderwijssetting
(vve, po, mbo)? Wat zijn effecten van de wijze waarop onderwijsvernieuwingen worden geimplementeerd?
Welke rol spelen intermediaire organisaties (bijv. schoolbegeleidingsdiensten, onderwijsadviesbureaus) in de
verspreiding van onderwijsvernieuwingen? Welke factoren dragen bij aan duurzame implementatie van vaak
langdurige vernieuwingstrajecten?

8.3 Onderwijs als producent van onderwijsonderzoek

Waar het binnen het eerste thema gaat om het stimuleren en optimaliseren van het gebruik van bestaande
kennis, richt het tweede perspectief zich op docenten en schoolleiders als (mede)producent van kennis. Uit-
gaande van dit perspectief komt kennisontwikkeling en benutting tot stand in gemeenschappen (communities)
van onderwijsprofessionals en netwerken waarin samengewerkt wordt aan innovatie (co-creatie).

Communities en netwerken

Co-creatie van onderwijswetenschappelijke kennis kan bevorderd worden door communities te creéren van
docenten, schoolleiders, schoolbestuurders en onderwijswetenschappers. Onderzoek kan zich dan bijvoor-
beeld richten op het vormgeven van de samenwerking (communities, netwerken) en de effectiviteit daarvan.
Aanknopingspunten kunnen daarbij worden gevonden bij onderzoek dat verricht is vanuit een ‘inside’ perspec-
tief op schoolverbetering en onderwijsinnovatie. Het gaat hierbij om studies naar het innovatief vermogen
van scholen, de school als lerende organisatie en de school als professionele leergemeenschap (Sleegers &
Leithwood, 2010). Resultaten uit deze studies laten zien dat het leren van docenten cruciaal is voor de ver-
betering en innovatie van instructie. Tevens blijkt dat condities op mesoniveau, zoals gedeelde visie, geza-
menlijke besluitvorming, collegiale samenwerking, een open klimaat, vertrouwen en leiderschap, het leren
van docenten bevorderen. Daarnaast wordt door verschillende onderzoekers gewezen op het belang van een
sterk netwerk van sociale relaties voor duurzame schoolverbetering (Coburn & Russell, 2008; Daly, Moolenaar,
Bolivar, & Burke, 2010). Onderzoek laat bovendien zien dat de in- en externe netwerken van schoolleiders en
de kwaliteit van die netwerken samenhangen met het innovatieve vermogen van een school (Moolenaar &
Sleegers, 2015).
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Hoewel deze resultaten aantonen dat professionele samenwerking en kennisuitwisseling in sociale netwerken
belangrijke voorwaarden zijn voor het slagen van onderwijsvernieuwingen, is er nog relatief weinig bekend
over de samenwerking en kennisuitwisseling in netwerken tussen docenten, schoolleiders en onderzoekers.
Een voorbeeld van dergelijk onderzoek is ontwerponderzoek (McKenney & Reeves, 2013; Penuel et al., 2011)
waarbij docenten, schoolleiders en onderzoekers samenwerken aan het ontwikkelen van onderwijs. Een ander
voorbeeld is het samenwerken door docenten, schoolleiders en onderzoekers bij het systematisch verzame-
len en analyseren van beschikbare data over leerlingen of studenten voor het verbeteren van het onderwijs
(Schildkamp, Lai, & Earl, 2013). Het weinige onderzoek in deze richting vindt echter voornamelijk plaats in het
voortgezet onderwijs. Bovendien richt het onderzoek zich voornamelijk op de dynamiek van de wisselwerking
tussen professionals uit de praktijk en de onderwijsonderzoekers en veel minder op mogelijk effecten daarvan.

Het lijkt waarschijnlijk dat nieuwe vormen van samenwerking zullen plaatsvinden binnen academische
werkplaatsen of kenniswerkplaatsen, zoals die door de Onderwijsraad (2010, 2011), de WRR (2013) en de Com-
missie Sectorplan Onderwijswetenschappen (2014) worden voorgesteld met als doel een impuls te geven aan
vraagsturing in het onderwijsonderzoek en aan de samenwerking tussen onderzoek en praktijk. Of en hoe
dergelijke kenniswerkplaatsen gaan functioneren hangt niet alleen af van de (financiéle en organisatorische)
ruimte die ze krijgen om deze ambities waar te maken, maar ook van de formele en informele verbanden die
binnen en buiten die werkplaatsen ontstaan tussen docenten, schoolleiders, schoolbestuurders, ontwikke-
laars en onderzoekers.

Nieuw onderzoek

Hoewel eerder onderzoek naar schoolverbetering aanknopingspunten biedt voor onderzoek naar de wissel-
werking tussen praktijk en onderzoek, is er nog relatief weinig bekend over de samenwerking tussen docenten,
schoolleiders en onderzoekers. Meer onderzoek naar de aard en dynamiek van deze samenwerking in verschil-
lende onderwijssectoren (vve, po, vo, mbo, hbo) is dan ook gewenst. Ook is onderzoek gewenst naar de effecten
van co-creatie van nieuwe kennis in netwerken van docenten, schoolleiders en onderzoekers op de docent
alsook naar de vraag hoe deze co-creatie samenhangt met de kwaliteit van het onderwijs en duurzame school-
verbetering. Ten slotte is er nog weinig systematisch empirisch onderzoek naar de houding en opvattingen
van docenten ten opzichte van onderwijsvernieuwing en de mate waarin dit hun betrokkenheid en handelen
beinvloedt. Voorbeelden van onderzoeksvragen zijn: hoe kunnen docenten, scholen en instellingen samen
met onderzoekers hun eigen praktijk onderzoeksmatig analyseren en verbeteren, waarbij expliciet gewerkt
wordt aan het bouwen van capaciteit op zowel individueel als organisatieniveau? En wat zijn hiervan effecten
op de kwaliteit van onderwijs en de duurzaamheid van schoolverbetering? Welke rol spelen opvattingen van
docenten ten opzichte van onderwijsvernieuwing bij hun betrokkenheid bij vernieuwingen en hoe verander-
den deze relaties gedurende de implementatie van de vernieuwing? e
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BIJLAGE 2: TE PUBLICEREN
CALLS FOR PROPOSALS NRO

Op dit moment voorziet het NRO de volgende calls (waarbij de geplande publicatiedata en bedragen
tentatief zijn):

1 Kortlopend praktijkgericht onderzoek:

Projecten van € 50.000 tot € 100.000, uit te voeren door consortia van onderwijsinstellingen, onderzoeks-
instellingen en eventueel derden.

Budget per call: 1,4 miljoen euro

Publicatie call for proposals gepland in: juni 2017 en juni 2018

2 Driejarig praktijkgericht onderzoek

Projecten tot € 750.000 uit te voeren door consortia van onderwijsinstellingen, onderzoeksinstellingen en
eventueel derden.

Budget per call: 13,8 miljoen euro

Publicatie call for proposals gepland in: september 2017

3 Beleidsgericht onderzoek

Projecten tot € 450.000, uit te voeren door (consortia van) onderzoeksinstellingen
Budget per call: 1,9 miljoen euro
Publicatie call for proposals gepland in: februari/maart 2016 en oktober/november 2017

4 Fundamenteel onderzoek: samenhangende onderzoeksprojecten

Samenhangende onderzoeksprojecten met in totaal een omvang tussen € 400.000 en € 600.000, Uit te
voeren door onderzoeksinstellingen met als hoofdaanvrager een onderzoeker aan een universiteit.
Budget per call: 32 3,5 miljoen euro

Publicatie call for proposals gepland in: februari/maart 2016 en oktober/november 2017



5 Overzichtsstudies

Een overzichtsstudie geeft inzicht in resultaten van onderzoek. Per studie kan maximaal € 50.000 worden
aangevraagd. De programmaraden van het NRO kunnen naast onderwerpen uit dit programma ook andere
onderwerpen aandragen voor een overzichtsstudie, of het onderwerp aan de onderzoekers laten.

Budget per call: 0,8 miljoen euro

Publicatie call for proposals gepland in: december 2016 en december 2018

6 Overkoepelende calls

Op grond van de beschrijving van de onderwerpen in dit programma kan besloten worden om vraagstellingen
vanuit een beleidsgerichte, praktijkgerichte en/of fundamentele invalshoek te combineren.

Het is mogelijk dat in de calls for proposals die vanaf 2017 worden gepubliceerd nieuwe onderwerpen buiten
de thema's in dit programma worden geintroduceerd; ook is het mogelijk dat de hierboven genoemde calls
anders worden georganiseerd.

73



BIJLAGE 3:
LIJST MET AFKORTINGEN

COOL5-18 Cohortonderzoek Onderwijsloopbanen s- tot18-jarigen
HBO Hoger Beroeps Onderwijs

HRM Human Resource Management

ICT Informatie- en Communicatie-Technologie

MBO Middelbaar Beroeps Onderwijs

NIHC Nationaal Initiatief voor Hersenen en Cognitie

NRO Nationaal Regieorgaan Onderwijsonderzoek

NWO Nederlandse Organisatie voor Wetenschappelijk Onderzoek
OoCW Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen

OECD The Organisation for Economic Co-operation and Development
OPRO Overkoepelende Programmaraad voor Onderwijsonderzoek
PIRLS Progress in International Reading Literacy Study

PO Primair Onderwijs

PPO Programmaraad voor Praktijkgericht Onderwijsonderzoek
ProBO Programmaraad voor Beleidsgericht Onderwijsonderzoek
PROO Programmaraad voor Fundamenteel Onderwijsonderzoek
ROA Research Centre for Education and the Labor Market

ROC Regionaal Onderwijs Centrum

TIMSS Trends in International Mathematics and Science Study
TPACK Technological Pedagogical Content Knowledge

VO Voortgezet Onderwijs

VSNU Vereniging Sam,enwerkende Nederlandse Universiteiten
VVE Vroeg- en Voorschoolse Educatie

WRR Wetenschappelijke Raad voor Regeringsbeleid
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