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Toelichting

Dit visiestuk heeft NIVOZ geschreven in opdracht van Stichting Porticus. In lijn met de
wereldwijde strategie van Porticus om een actieve bijdrage te leveren aan fundamentele
maatschappelijke veranderingen, is educatie een dynamisch en heel belangrijk domein
dat het verdient om verder te worden onderzocht.

Dit visiestuk is een verkenning van het vraagstuk hoe whole child education of brede
vorming van het kind mogelijk gemaakt kan worden. Porticus en NIVOZ delen de
overtuiging dat het een kerntaak van het onderwijs is om kinderen te begeleiden naar een
actief leven, waarin ze deelnemen aan de wereld op een verbonden en verantwoordelijke
manier. Dit vraagt om onderwijs dat holistisch van aanpak is: een onderwijs dat zich niet
louter richt op de cognitieve ontwikkeling van kinderen en daarop selecteert, maar een
onderwijs dat zich richt op de gehele ontwikkeling van het kind en kansen schept voor
iedereen.

Interviews met experts laten zien dat het belang voor whole child education breed wordt
onderschreven. Tegelijkertijd wordt duidelijk dat een systeemverandering die daarvoor
nodig is, niet evident is. Hiermee staan we voor de vraag wat er in de weg staat en hoe we
daarover kunnen denken. Het uitgangspunt daarbij is dat het belangrijk is om technisch-
instrumentele denkwijzen te doorbreken evenals de scheiding die is ontstaan tussen
lerarenopleiding, onderwijsonderzoek en de onderwijspraktijk zelf.

Dit visiestuk is een beschrijving van die zoektocht. Er is met een aantal experts gesproken,
en eris een literatuurstudie verricht. Verschillende auteurs werkten vervolgens samen aan
de rapportage. Daarbij is vooral vanuit de bovengenoemde uitgangspunten gezocht naar
onderbouwing en legitimering. Het is niet direct een wetenschappelijk onderzoek, maar
eerder een point of view. Zo dient het dan ook gelezen te worden.

Het stuk richt zich op de huidige situatie in Nederland. Er wordt inzicht gegeven in de
manier waarop het onderwijssysteem de leraar kan belemmeren zijn pedagogische rol te
vervullen. Daarnaast wordt er ingegaan op de rol van onderwijsonderzoek. Geconstateerd
wordt dat bepaalde mechanismen de complexiteit van onderwijs niet onderkennen in
onderzoek, in de praktijk en in de manier waarop scholen worden beoordeeld. Dit leidt
ertoe dat mens en omgeving niet in zijn geheel worden bekeken en er daarmee bepaalde
dimensies van menszijn onvoldoende in beeld komen.

Het stuk sluit af met een aantal aanbevelingen om whole child education-benaderingen te
kunnen bevorderen. Daarbij wordt de noodzaak genoemd om het vertrouwen te herstellen
in de professionaliteit van leerkrachten, bij iedereen die betrokken is bijen rondom de
onderwijspraktijk. In plaats van de hoop te vestigen op een dergelijke herwaardering
vanuit de politiek of overheid moet het vanaf de werkvloer worden gerealiseerd. Een van
de meest veelbelovende randvoorwaarden hiervoor bestaat uit het actief in verbinding
brengen van de onderwijspraktijk met onderzoek en opleidingen.



Introductie

NIVOZ is opgericht om fundamentele veranderingen in het onderwijs in gang te zetten en
te stimuleren, vanuit een pedagogische benadering die adaptief onderwijs, diversiteit en
inclusiviteit bevordert en die sociale relaties koestert, waardoor jonge mensen zich met
elkaar verbonden, betrokken en verantwoordelijk voelen.

Zowel Porticus als NIVOZ vindt haar legitimiteit in de Rechten van de Mens, het Earth
Charter en het (urgente) nastreven van een menselijke, democratische, gelijkwaardige en
duurzame samenleving. Bovendien delen Porticus en NIVOZ de overtuiging dat onderwijs
kinderen de weg moet wijzen naar een actief, sociaal-maatschappelijk betrokken leven in
verbondenheid en verantwoordelijkheid. Dit vraagt om onderwijs met een brede
reikwijdte en vanuit een holistische benadering - onderwijs dat niet alleen is gericht op
cognitieve ontwikkeling, maar meer op een brede vorming van het kind.

Porticus wil een programma starten in Nederland binnen en/of rond het onderwijsveld.
Daarbinnen zoekt Porticus de samenwerking met diverse partners om samen een brede
vorming van het kind - whole child education mogelijk te maken. Om een dergelijk
onderwijsprogramma op te kunnen zetten en richting te geven, heeft Porticus een
visiestuk nodig dat is gebaseerd op wetenschappelijke inzichten én een diep begrip van de
huidige situatie in Nederland. Het kan dienen als een leidraad voor Porticus Nederland,
zowel intern als bij hun gesprekken met Nederlandse ngo’s op het gebied van onderwijs,
met scholen, lerarenopleidingen en onderzoeksinstituten.

Porticus heeft NIVOZ gevraagd bij te dragen aan de ontwikkeling van een dergelijk
richtsnoer. De studie die NIVOZ heeft uitgevoerd en waarvan in dit visiestuk verslag wordt
gedaan, stelt de volgende vragen/proposities aan de orde:

1. Goed onderwijs staat gelijk aan een brede vorming van het hele kind/whole child
education

2. Waarom is de leerkracht het belangrijkste uitgangspunt bij het veranderen van het
systeem?

3. Wat moet een leerkracht naast cognitieve elementen onder de knie hebben om
whole child education te kunnen bieden?

4. Welke implicaties hebben de voorgaande punten voor het opleiden en ontwikkelen
van leerkrachten?

5. Hoe ondersteunt whole child education kinderen die vanuit een achterstandspositie
opgroeien?



Methodologie

Deze standpuntnota is gebaseerd op een rijkheid aan empirische, theoretische,
filosofische en praktische bronnen. Zij is echter niet geschreven als een wetenschappelijk
document, dat een alomvattend en objectief overzicht geeft van alles wat pleit voor whole
child education. De bedoeling van dit document is om een standpunt in te nemen,
gefundeerd op de compromisloze propositie dat whole child education een intrinsieke
waarde heeft voor de ontwikkeling van kinderen. In dit rapport onderzoeken we hoe we dit
standpunt kunnen onderbouwen en welke veranderingen nodig zijn in het (Nederlandse)
onderwijssysteem om te komen tot whole child education.

In aanvulling op de wetenschappelijke bronnen die we hebben geraadpleegd, hebben we
diverse experts geinterviewd (zie appendix) over hun kijk op de huidige staat van het
onderwijs in Nederland, en hoe zij de kansen en bedreigingen voor whole child eduation
inschatten. Aangezien zij in hun dagelijkse werk meemaken waaraan sterk behoefte is en
wat de uitdagingen zijn, zijn hun bijdragen van onschatbare waarde voor dit
visiedocument. We hebben semigestructureerd interviews gehouden op basis van de vijf
hoofdvragen uit deze studie. Bij dit document is een lijst gevoegd met de namen en
functies van de geinterviewden, maar de interviews zelf zijn geanonimiseerd. Zo konden
de geinterviewden vrijuit spreken.

Helaas waren hun conclusies niet altijd even optimistisch. Hoewel alle experts het belang
van whole child education onderschrijven, zijn er vele institutionele en politieke factoren
die een dergelijke brede vorming van het kind ondermijnen. Diverse geinterviewden wezen
ook op aspecten aan onderwijsonderzoek en lerarenopleidingen die whole child education
in de weg staan.

Dit document is als volgt opgebouwd: in het eerste hoofdstuk putten we uit
expertinterviews, literatuur en eerder uitgevoerd internationaal vergelijkend onderzoek
door American Institutes for Research (AIR), om twee basisvragen te beantwoorden: ten
eerste de vraag in hoeverre (het belang van) whole child education wordt erkend in
Nederland, en ten tweede wat de belangrijkste kansen en bedreigingen zijn voor de
verdere ontwikkeling en versterking van whole child education. In lijn met de AIR-studie
definiéren wij whole child education als:

“Een raamwerk voor brede vorming van het complete kind/whole child development (WCD)
schat alle dimensies van de menselijke ontwikkeling op waarde en stimuleert deze, van de
vroege jeugd tot aan jongvolwassenheid, inclusief fysieke, sociale, emotionele, cognitieve,
spirituele en waardengedreven leerprocessen. WCD belichaamt relationele, ecologische
principes van de ontwikkeling van het kind, met de nadruk op het belang van relaties en
contextuele ondersteuning, en de verbondenheid tussen sociale, emotionele, cognitieve en
fysieke factoren.™



In het tweede hoofdstuk zoeken we antwoorden op de vijf vragen uit de project-propositie
om een gedetailleerder inzicht te krijgen in de sterke kanten van het Nederlandse
onderwijssysteem die meer aandacht verdienen, en tegelijkertijd hoe hindernissen
genomen kunnen worden. In de conclusie vatten we de belangrijkste inzichten uit ons
onderzoek samen en doen wij aanbevelingen aan Porticus.



Hoofdstuk 1
Whole child education in Nederland: opinies en visies van experts

In het huidige publieke debat over onderwijs in Nederland komen verschillende
tegenstellingen naar voren.

Een eerste tegenstelling komt voort uit de voortdurende en niet zelden verhitte discussies
over de vraag wat goed onderwijs nu precies is. Aan de ene kant doen Nederlandse
scholieren het consequent goed in internationaal vergelijkende onderzoeken?, en naar
bepaalde maatstaven is de Nederlandse jeugd ‘de gelukkigste ter wereld®. Aan de andere
kant groeit de bezorgdheid dat deze ronkende cijfers onder druk staan door sterk de
nadruk te leggen op alle meetbare onderwijs- en opvoedingsaspecten®. Deze focus op
meetbaarheid is een van de factoren die de status van het leraarschap uithollen®¢, en heeft
de beoordeling van de kwaliteit van het onderwijs beperkt tot meetbare gegevens’.
Hoewel velen zich bewust zijn van deze tendens, blijft het debat gericht op efficiéntie en
effectiviteit.

Hoewel de effectiviteit van het onderwijs door diverse invloedrijke partijen wordt
aangemerkt als de wetenschappelijk overeengekomen weg voorwaarts, plaatsen anderen
hun vraagtekens bij de data waarop deze conclusies zijn gebaseerd: deze critici wijzen op
de tendens om conclusies te trekken over de kwaliteit van een nationaal
onderwijssysteem, gebaseerd op een beperkte definitie van de gewenste uitkomsten van
dat onderwijs. Dit heeft geleid tot een sterke nadruk op de meetbare aspecten van
kwaliteit®. Anderen wijzen op de validiteit en betrouwbaarheid van bepaalde vragenlijsten
die worden gebruikt om bijvoorbeeld ‘geluk’ te meten. De impact van ‘non-response bias’
(een vertekend beeld dat ontstaat doordat een specifieke groep de vragenlijst niet invult)
door de manier waarop respondenten worden geselecteerd in
volksgezondheidsonderzoek kan enorm zijn®. Het aantal studenten dat kampt met een
burn-out of depressie contrasteert met het beeld van een bijzonder gelukkige Nederlandse
jeugd. De beschikbare data lijken elkaar tegen te spreken. Dat geld niet alleen in dit geval,
het komt veel vaker voor dat validiteit, betrouwbaarheid en bruikbaarheid van
onderwijsonderzoek ter discussie staan.

Een tweede tegenstelling, die samenhangt met de eerste, heeft te maken met whole child
education. Vrijwel alle experts die we interviewden voor dit rapport benadrukten het
belang van een brede(re) blik op functie en doelstellingen van het onderwijs. Enkelen van
hen verwezen specifiek naar de drie domeinen, die Gert Biesta heeft onderscheiden en
geintroduceerd™®: kwalificatie, socialisatie en subjectificatie. Tegelijkertijd uitte vrijwel
iedereen zijn bezorgdheid over het gebrek aan aandacht voor zo’n brede blik op de
doelstellingen van onderwijs in het dominante discours over onderwijsbeleid,
onderwijsonderzoek, lerarenopleidingen en kwaliteitssystemen op scholen. Hoewel vele
experts het belang zien van een brede blik op onderwijs, lijken we daar eerder van af te
dwalen dan er dichterbij te komen.



Een derde ernstige tegenstrijdigheid is het nastreven van adaptief onderwijs om tegemoet
te komen aan individuele verschillen tussen leerlingen - waar de overheid jaar in, jaar uit
nadrukkelijk om vraagt - terwijl zij aan de andere kant volhardt in een gestandaardiseerde
organisatie van het onderwijs, waarbinnen alle leerlingen geacht worden hetzelfde niveau
te halen binnen dezelfde tijd en via dezelfde route. Enkele geinterviewden wezen
bijvoorbeeld op zulke structurele problemen. In grote lijnen sluiten deze twee tendensen -
het streven naar individuele leerprocessen en standaardisatie in het onderwijs - elkaar uit.
Een van de minst wenselijke gevolgen is dat leerlingen onderpresteren als algemeen
kenmerk van het huidige onderwijssysteem®!. Hieraan gerelateerd zijn de vroege selectie
en problemen bij het wisselen tussen verschillende onderwijsniveaus een bron van zorg in
Nederland (Onderwijsraad, 2019)*. Verder is het relatief hoge aantal drop-outs (bijv.
Martens, 2017)* reden tot zorg.

Een vierde tegenstelling is het belang dat wij - als land - hebben bij de kwaliteit van onze
leerkrachten: iedereen heeft zijn hoop gevestigd op én hoge verwachtingen van de
sleutelrol die leerkrachten kunnen spelen bij het verhogen van de kwaliteit van het
onderwijs, maar tegelijkertijd voelen leerkrachten zich beperkt in het uitvoeren van die
opgave. In beleidsstukken van de overheid en onderzoeksinstituten op het gebied van
onderwijs wordt steeds de nadruk gelegd op de causale correlatie tussen de rol van de
leerkracht en de kwaliteit van het onderwijs. Dit is in lijn met het standpunt van de experts
die wij hebben geinterviewd. Vrijwel niemand lijkt hieraan te twijfelen. Toch voelen
leerkrachten zich tegelijkertijd beperkt in het realiseren van juist die verbeterpunten die zij
zelf belangrijk vinden', zoals een geinterviewde benadrukt. Dit legt de duidelijke
discrepantie bloot tussen enerzijds de doelstellingen in beleidsstukken en de prioriteiten
volgens literatuuronderzoek, en anderzijds de dagelijkse praktijk zoals leerkrachten die
ervaren®. Dit opmerkelijke contrast is terug te vinden op elk onderwijsniveau, constateert
een van de geinterviewden.

De sterke nadruk op meetbare effecten die leidt tot een op toetsen gebaseerd curriculum,
de nadruk op verantwoorden en controleren, de grote verschillen tussen leerlingen
tezamen met de standaardisatie in het onderwijs en leren, en de beperkte,
prestatiegerichte definitie van onderwijs hebben allemaal bijgedragen aan de uitholling
van de status van het leraarschap'®'” en hebben de discussie over goed onderwijs
versmald®®. Het gevolg hiervan is dat het debat over het doel van onderwijs en wat goed
onderwijs inhoudt (niet te verwarren met effectief onderwijs) vrijwel is verstomd, met
desastreuse gevolgen voor de kwaliteit van onderwijspraktijk, -onderzoek en -beleid*.

De tegenstrijdigheden die uit de interviews naar voren zijn gekomen, zijn reden tot zorg.
Ten eerste maakt het totale gebrek aan een fundamentele discussie over de vraag wat
goed onderwijs inhoudt het erg lastig om beleidsvoorstellen en onderzoeksresultaten
goed op waarde te schatten. Cruciaal is, zoals Biesta laat zien, dat we onszelf de vraag
stellen waartoe® onderwijs dient. Daarvoor moeten we de morele dimensie van onderwijs
onderkennen (inclusief de intentie om recht te doen aan de individualiteit van kinderen),



en manieren vinden om een serieus debat (of liever gezegd dialoog) te voeren over die
dimensie.

Verschuivingen in onze maatschappelijke waardensystemen, deels toe te schrijven aan
secularisatie, hebben de discussie verhevigd: traditionele waarden die niet ter discussie
stonden, zijn niet langer een leidraad*-*?. Waar eerst consensus bestond over een
religieuze basis van het onderwijs, lijkt het vacuim dat ontstond na het verwerpen ervan
te zijn gekoloniseerd door een ‘mechanistisch’, ‘economisch’ of ‘neoliberaal’ discours®.
Leerlingen worden beschouwd als ‘klanten’, ‘consumenten’ of ‘producten’ die betrokken
zijn bij een competitieve race richting ‘excellentie’ via kosteneffectieve (snelle)
leerroutes®. Deze diepgaande verschuiving in waarden heeft een enorme impact op het
onderwijs, aangezien het een herijking nodig maakt van een gemeenschappelijk besef
waarom onderwijs belangrijk is, en op welke manier.

Een tweede reden tot zorg is het feit, dat de kwaliteit van het beroep ‘leerkracht’ onder
druk staat. Doordat de politiek-economische focus ligt op slechts een fractie van de doelen
van onderwijs, kunnen leerkrachten niet laten zien op welke andere manieren ze
‘resultaat’ boeken met kinderen -misschien minder tastbaar dan cognitieve, meetbare
resultaten, maar wel heel belangrijk in het totaalplaatje van whole child education.
Voorbeelden hiervan zijn de impact van onderwijs op het welzijn en de ontwikkeling van
kinderen, of de manieren waarop onderwijs zich verhoudt tot de samenleving als geheel.
Voor veel leerkrachten is dit een bron van zorg, spanning en/of frustratie, doordat juist die
aspecten van hun werk die zij het belangrijkst vinden niet als zodanig worden onderkend.
In alle onderwijssectoren voelen leerkrachten zich niet alleen overbelast, studies tonen
ook aan dat steeds meer van hen zich in een systeem gedrukt voelen waarbinnen ze
simpelweg niet die leerkracht kunnen zijn, die zij willen zijn®.

Sommige experts brachten een derde probleem ter sprake, namelijk het ontbreken van
een breed debat over fundamentele vragen zoals wat ‘goed onderwijs’ inhoudt. Dit
belemmert verdere verbetering (of zelfs vernieuwing) van lerarenopleidingen en
doorlopende professionele ontwikkeling. Zolang er geen manier is om het belang van
whole child education te onderbouwen, valt lastig te bepalen waaruit betekenisvolle,
professionele ontwikkeling bestaat, en is moeilijk richting te geven aan onderzoekers om
hun onderzoek een waardevolle toevoeging te laten zijn op professionele ontwikkeling.

Uit dit alles concluderen wij, dat onze zorg voor de lange termijn hierop neerkomt:
belangrijke, vaak onderwijsgerelateerde kwesties in onze samenleving worden niet
voldoende geadresseerd (zoals groeiende ongelijkheid, afnemende kennis, een gebrek aan
waardering voor fundamentele democratische waarden en een beschaafde samenleving,
het onvermogen om adequaat te anticiperen op technologische en economische
ontwikkelingen). In dit visiestuk zullen wij beargumenteren dat alleen door grondig
opnieuw te beschouwen wat goed onderwijs is, een zinvolle dialoog valt te voeren over de
kernvraag hoe onderwijs kan bijdragen aan de vorming van een duurzame, democratische
welvarende, en gelijkwaardige samenleving.



Een belangrijk inzicht dat naar voren kwam uit de interviews is de alomtegenwoordigheid
van de politieke dimensie in het publieke debat over onderwijs. Er bestaat een sterke
neiging tot het beoordelen van beleidsvoorstellen, toetsen en examencijfers en zelfs
onderzoeksrapporten op basis van de vraag wie baat heeft bij de publicatie ervan en wat
de onderliggende boodschap is. Dit wordt nog versterkt door de neiging tot
kortetermijndenken, dat helaas vaak gebruikelijk is in de politiek. Zo worden
bezuinigingen op onderwijsonderzoek pas jaren later zichtbaar, waardoor ze relatief
‘gemakkelijk’ zijn door te voeren. Politieke besluiten zijn vaak te zeer gebaseerd op
incidenten, noemt een van de geinterviewden - al deze factoren staan een cultuur voor
open debat in de weg.

Het moet gezegd dat deze inzichten de altijd aanwezige morele dimensie van onderwijs
onthullen: onderwijs is nooit moreel neutraal. Het is echter verontrustend om te
constateren, dat we steeds meer het vermogen lijken te verliezen om verschillende
opvattingen over de morele aspecten van onderwijs met elkaar te bespreken.

Als we kijken naar de interviews met experts voor de onderbouwing van dit rapport, dan is
de algehele consensus opmerkelijk: experts geven aan dat er een gerichtheid bestaat op
kortetermijn- en cognitieve resultaten. Velen van hen ervaren een urgente behoefte aan
verandering. Hij/zij wijst op de snelle toename van het aantal scholen dat een te beperkte
focus op kortetermijn- en cognitieve resultaten probeert te vermijden. Een geinterviewde
verklaart, dat Nederland in het verleden vooropliep in whole child education en
onderwijshervormingen. Tegenwoordig hebben leerkrachten vaak het gevoel in een
dwangbuis te zitten, zeggen enkele geinterviewden, waardoor ze niet kunnen doen wat
naar hun gevoel nodig is. Tijdgebrek speelt hierin ook een rol, zo geven zij aan.
Geinterviewden 5 en 8 beschrijven een ‘toetscultuur’ (een eenzijdige nadruk op summatief
toetsen en meten)®. Alle geinterviewden lijken het erover eens te zijn, dat het hierboven
genoemde gebrek aan whole child development ernstige gevolgen kan hebben voor onze
jongste generaties en voor de samenleving als geheel.

Laatste deel van dit rapport

Dit rapport borduurt voort op een voorgaand rapport in opdracht van Porticus, dat was
voorbereid door het American Institutes for Research?’. Dit voerde een internationale
studie uit, waarbij benaderingen van whole child education in verschillende landen werden
vergeleken. De conclusie was, dat de mate van integratie van whole child development
tussen landen varieert. Specifiek werd een gebrek aan bewustzijn vastgesteld van de
onderlinge samenhang tussen de onderdelen van whole child development. Aanbevolen
werd om ecologisch geldig, empirisch bewijs te ontwikkelen van succesvolle voorbeelden
van whole child development, dat samenwerking in het hele onderwijssysteem stimuleert,
en de mogelijkheid voor leerkrachten vergroot om geintegreerde benaderingen van whole
child development te ontwikkelen.

Dit rapport beoogt verder te onderzoeken wat whole child education inhoudt, en wat nodig
is om ontwikkeling van benaderingen in whole child education te stimuleren, waarbij we
leerkrachten, hun onderwijskundige en maatschappelijke rollen en hun professionele
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ontwikkeling als uitgangspunt nemen. Dit rapport is niet kwantitatief, maar kwalitatief van
aard en beoogt de situatie in Nederland te beschrijven en te peilen.

We zullen dit rapport afsluiten met enkele aanbevelingen voor initiatieven die whole child
development kunnen stimuleren in ons onderwijs zelf, en die het maatschappelijke debat
over goed onderwijs in het algemeen opnieuw scherpstellen.
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Hoofdstuk 2
Whole child education: perspectieven en consequenties voor
lerarenopleidingen, onderzoek en beleid

In dit hoofdstuk kijken we naar het concept van whole child education als manier om
tegenstellingen op te lossen binnen het discours over goed onderwijs, zoals besproken in
het eerste hoofdstuk. Whole child education biedt belangrijke perspectieven: ten eerste
helpt het de focus van onderwijs te verbreden naar méér dan de cognitieve vaardigheden
van kinderen, op allerlei dimensies in hun ontwikkeling en welbevinden®%, Ten tweede
helpt het hun ontwikkeling binnen het perspectief te plaatsen van waartoe onderwijs
dient: de wereld die we beogen te creéren door onze kinderen op te voeden en te
vormen®, Ten derde helpt het te laten zien dat talenten voorkomen in alle soorten en
maten, en zij zijn van onschatbare waarde voor onze samenleving.

Eerst gaan we perspectieven op onderwijs onderzoeken die een verband hebben met het
concept van whole child education. Vervolgens bespreken we wat de consequenties zijn
van dit whole child education-perspectief voor lerarenopleidingen en professionele
ontwikkeling, aan de hand van de vijf hoofdvragen in het projectdocument. Tot slot gaan
we in op de vraag hoe een whole child education -perspectief specifiek kinderen in
achterstandssituaties kan helpen.

2.1 Goed onderwijs staat gelijk aan een brede vorming/whole child education

Zoals hiervoor besproken is in de afgelopen tientallen jaren breed erkend, dat goed
onderwijs moet gaan over de ontwikkeling van kinderen als mensen3'. Hoewel
onderwijsonderzoek, -beleid en -praktijk in de richting van een tamelijk beperkte
conceptualisering van onderwijs® zijn verschoven, dienen zich regelmatig alternatieve
perspectieven aan die het belang onderstrepen van een veelzijdiger benadering van de
menselijke ontwikkeling®. Tegelijkertijd blijft het lastig om een samenhangend kader te
vinden, dat een fundamenteel perspectief biedt op wat whole child education inhoudt. In
dit deel onderzoeken we meerdere perspectieven om een beter inzicht te krijgen in whole
child education als concept voor het verleggen van de aandacht in het discours over goed
onderwijs.

(Sociale) verbondenheid

Een belangrijk startpunt voor onze verkenningen is gelegen in het feit, dat leefsystemen
zich niet ‘opzichzelfstaand’ ontwikkelen, maar juist als continu wederkerig, onderling
afhankelijk proces, waarbij een nieuw geheel wordt gevormd met de omgeving. Dit
principe van verbondenheid is te onderscheiden in levensvormen variérend van minuscule
bacterién tot de meest omvangrijke ecosystemen op wereldschaal. Dit geldt ook zeker
voor de ontwikkeling van de mens*. Binnen de context van onderwijs houdt dit
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bijvoorbeeld in, dat leerkrachten een onlosmakelijk deel uitmaken van de ontwikkeling
van hun leerlingen. Sociale verbondenheid verwijst naar de subjectiviteit van
verbondenheid, naar onze ervaring van het ‘verbonden zijn’, die het sterkst voelbaar is in
interacties met onze medemens.

De bijzonder invloedrijke zelfbeschikkingstheorie over motivatie (Ryan & Deci, 2000)
presenteert sociale verbondenheid als een van drie psychologische basisbehoeften®,
waarbij een evolutionair-psychologisch perspectief wordt ingenomen?®®. Van daaruit
geredeneerd is het gevoel van (veilig) verbonden zijn een onmisbare randvoorwaarde om
te kunnen leren en zich te kunnen ontwikkelen. Kinderen groeien, leren en ontwikkelen
zich door interactie®. Goede relaties hebben een positief effect op ons sociale en fysieke
welzijn, en op onze cognitieve vaardigheden. Dit begint al in de vroegste stadia van ons
leven.

Onderzoek heeft aangetoond, dat het ervaren van veilige relaties op jonge leeftijd een
positief effect heeft op iemands welzijn op latere leeftijd*. Bowlby’s baanbrekende
hechtingstheorie heeft geinspireerd tot talloze onderzoekslijnen naar het belang van de
kwaliteit van relaties op school voor het sociale en psychologische welbevinden van
leerlingen en voor academisch succes®.

Momenteel wordt de relatie tussen leerlingen/studenten en leerkrachten gezien als
misschien wel de belangrijkste randvoorwaarde voor de kwaliteit van onderwijs®.

De centrale positie van sociale verbondenheid heeft belangrijke consequenties voor ons
perspectief op goed onderwijs, in die zin dat het erkenning vereist van het organische
karakter van onderwijs*. Onderwijs is geen lineair, logisch proces waarbij een leerkracht
ervoor zorgt dat de leerling kennis opdoet - bij wijze van spreken ‘een vat vult’. Onderwijs
is eerder een gebeurtenis, om met Biesta te spreken, een levendige interactie tussen
mensen, ingebed in een onderwijscontext die resoneert met de interacties. Wij mensen zijn
uniek in ons vermogen om aangesproken te worden, onderwijsbaar te zijn; maar wat er
gebeurt als we onderwezen worden, wat het resultaat daarvan is, valt niet te voorspellen,
aangezien we ook uniek zijn in ons vermogen om creatief te zijn, een ‘nieuw begin’* te zijn.
Dit betekent dat de uitkomst van onderwijs tot op zekere hoogte altijd onzeker is, een
‘prachtig risico’.

Een tweede gevolg van het principe van verbondenheid heeft te maken met vorm en
inhoud van het curriculum. Verbondenheid houdt in, dat het curriculum ruimte biedt aan
de omgeving, de wetenschap en de samenleving (Doll, 1993; Gill & Thomson, 2012). “...In
andere woorden: het principe van verbondenheid en ‘whole child development’ vraagt om
een veelomvattend curriculumperspectief (zie bijvoorbeeld Gill & Thompson, 2012).

Sociale verbondenheid erkennen als belangrijk perspectief voor whole child education
houdt in, dat de gangbare opvatting over onderwijs als middel om tot bepaalde
uitkomsten te komen tekortschiet bij het omschrijven wat er gebeurt tijdens de interactie
tussen leerkrachten en leerlingen.

Volgens Biesta heeft onderwijs drie functies: kwalificatie, socialisatie en subjectificatie®.
Onderwijzen is continu een balans zoeken tussen deze drie domeinen. Door onderwijs als
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een gebeurtenis te beschouwen*, beklemtoont Biesta de idee dat leren en ontwikkelen in
de praktijk plaatsvinden, terwijl we ons actief tot de wereld verhouden. Dit betekent, dat
whole child education kan worden opgevat als onderwijs dat begint vanuit een relatie
tussen twee (of meer) personen, gericht op het ontwikkelen van vertrouwen en het
vermogen om ‘in de wereld te zijn’*. Leerkrachten hebben de taak om zich bewust te zijn
van momenten waarop zij hun leerlingen kunnen helpen zich tot die wereld te verhouden.
Om dit te kunnen doen moeten leerkrachten zich bewust zijn van de kwaliteit en inhoud
van hun relatie met hun leerlingen. Hierop komen we later terug. Hoewel afkomstig van
een theoretisch perspectief dat behoorlijk anders is, komt de eerdergenoemde
zelfbeschikkingstheorie (Ryan & Deci, 2010) tot dezelfde conclusies.

Samengevat: in de praktijk wordt onderwijs soms vooral opgevat als de individuele
prestaties van een leerling. Meestal in verschillende onderwerpen. Deze opvatting
ontkent echter de psychologische basisbehoefte van elk individu om in de eerste
plaats dingen te doen mét en voor vertrouwde anderen. Onderwijs dat te
geindividualiseerd en in hokjes verdeeld is, gaat voorbij aan het gegeven dat ‘in de
echte wereld’ alles onderling met elkaar verbonden is.

Welzijn en ontwikkeling van kinderen

Een tweede perspectief op whole child education is dat van het welzijn van kinderen.
Welzijn en ontwikkeling zijn intrinsiek met elkaar verbonden*’. Welzijn wordt door de
World Health Organisation als volgt gedefinieerd:

Er is sprake van studentenwelzijn, als studenten hun talenten kunnen ontplooien, voor
hun fysieke welzijn kunnen zorgen, kunnen omgaan met alledaagse stressfactoren die bij
het leven horen, en ervaren dat zij zinvol bezig zijn en bij een grotere gemeenschap
horen.*

In deze definitie vallen diverse dimensies van welzijn te onderscheiden. Ze kunnen worden
benoemd als de cognitieve, fysieke, emotionele en spirituele dimensies®. Er zijn enkele
stromingen in theorieén en onderzoek, volgens welke een succesvolle ontwikkeling van
kinderen afhangt van de juiste balans tussen deze dimensies®™. Dit is zeker geen
gemakkelijke opgave, want in het onderwijs zijn we over het algemeen geneigd de nadruk
te leggen op de cognitieve vaardigheden van kinderen.

‘Leren’ wordt vaak vooral beschouwd als een intellectueel proces, en de andere dimensies
van ontwikkeling worden gezien als ondersteunende functies. Dit heeft ook te maken met
het gegeven, dat ‘intelligentie’ vrijwel altijd verwijst naar cognitieve intelligentie. De
eerdergenoemde zelfbeschikkingstheorie stelt, dat er een sterke link bestaat tussen het
bevredigen van psychologische basisbehoeften en intrinsieke motivatie. Dit is hier van
betekenis, omdat intrinsieke motivatie niet alleen het leren bevordert, maar ook het
ervaren welzijn. Maar hoewel er al meerdere voorstellen zijn gedaan om een bredere
opvatting van intelligentie aan te nemen?, blijkt het moeilijk om deze brede blik
systematisch in verband te brengen met ontwikkelprogramma’s voor scholen®.
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Whole child education kan in deze zin worden opgevat als onderwijs waarbij alle dimensies
van menselijke ‘intelligentie’ en ontwikkeling betrokken zijn. Whole child education op
deze manier beschouwen helpt het debat over goed onderwijs breder te trekken dan
‘cognitieve resultaten’. Er zijn zelfs vele praktijkvoorbeelden van scholen die een breed
curriculum bieden, waar geen regelmatig onderzoek naar is gedaan of beleidsstukken over
zijn verschenen:. Zo worden kansen gemist om nut en noodzaak van whole child
education verder te onderbouwen.

De morele dimensie van onderwijs

Een andere consequentie van de idee dat onderwijs relationeel is*, is dat onderwijs een
inherente, morele dimensie> bevat die niet kan worden genegeerd. De vraag wat ‘goed
onderwijs’ inhoudt, houdt altijd verband met de vraag waartoe onderwijs dient®.
Onderwijs is nooit een neutraal proces. De dagelijkse keuzes die leerkrachten maken zijn
zelden zuiver technisch-instrumentele keuzes voor wat ‘effectief’ zou zijn in een bepaalde
situatie, maar bevatten in de meeste gevallen ook vragen over wat ‘goed’ of
‘rechtvaardig’ is. Op deze vragen zijn geen vaststaande, objectief gezien ‘beste’
antwoorden te geven, aangezien ze inherent verbonden zijn met de subjectieve en
normatieve overwegingen van leerkrachten. De morele dimensies van onderwijs zijn
daardoor een belangrijke oorzaak van de complexiteit van onderwijs, zoals leerkrachten
en schoolleiders die dagelijks ervaren®:,

Dit betekent dat als leerkrachten en schoolleiders reflecteren op de vraag wat het inhoudt
om ‘het complete kind te onderwijzen’, zij zich bewust moeten zijn van hun ‘mensbeeld’ of
wereldbeeld, en de manier waarop dit hun beslissingen beinvloedt®. Wat leerkrachten en
schoolleiders beschouwen als goed onderwijs voor whole child development/ brede
ontwikkeling van het hele kind is onlosmakelijk verbonden met hun idee van een
fatsoenlijke samenleving waarvan het kind later hopelijk deel zal uitmaken, en aan zal
bijdragen, en met hun idee van de manier waarop onderwijs een instrument is om een
betere wereld mee te scheppen.

Conclusies en probleemdefinitie

We hebben meerdere perspectieven besproken op whole child education en de gevolgen
ervan voor het discours over goed onderwijs. We hebben getracht het belang te belichten
van ‘in verbinding staan’ en verbondenheid, als onmisbare voorwaarden om het bestaan
en de ontwikkeling van de mens te begrijpen, en de subjectiviteit, complexiteit en morele
overwegingen die voortkomen uit deze opvatting.

Tegelijkertijd kunnen we nu zien wat de essentie is van de huidige problematische situatie
in het onderwijs. ‘Goed onderwijs’ is synoniem geworden aan resultaten behalen op
cognitief gebied, zoals eerder besproken in dit document. Dit heeft geleid tot systemen die
erop gericht zijn studenten te motiveren zich aan te passen aan programma’s en
bijhorende regels, in plaats van zich te richten op het bouwen van relaties en geschikte,
prikkelende leeromgevingen die de ontwikkeling van leerlingen op alle vlakken voeden®.
Deze druk op leerlingen staat in schril contrast met wat Ryan en Deci (2000) hebben
omschreven als de psychologische basisbehoefte aan autonomie, en lijkt ook het belang
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dat Biesta hecht aan het domein/de functie van subjectificatie tegen te spreken.

Bredere blikvelden op goed onderwijs, met een curriculum dat leerlingen vanuit al die
dimensies aanspreekt, zijn genegeerd in het reguliere onderwijsbeleid en -onderzoek, net
als het belang van relaties en verbondenheid in het onderwijs. Een technisch-
instrumentele blik die geen recht doet aan de complexiteit van onderwijs lijkt hardnekkig
dominant. Dit heeft de positie en status van het leraarschap negatief beinvloed. Als we
verzuimen relaties centraal te stellen, lopen we het risico het essentiéle morele en
ethische hart van het leraarschap te verliezen®.. Dit zal op zijn beurt ernstige gevolgen
hebben voor de focus van lerarenopleidingen en uiteindelijk de kwaliteit van het
onderwijs. In de volgende paragraaf gaan we verder in op de rol van de leerkracht in whole
child education.

2.2 Waarom is de leerkracht het belangrijkste uitgangspunt voor een systemische
verandering?

We hebben getracht aan te tonen hoe te simpel denken over onderwijs vaak niet alleen
voorbijgaat aan de inherente complexiteit ervan, maar ook leidt tot ontkenning of het uit
de weg gaan van de noodzaak te acteren in en op het onderwijs. Door de bank genomen
zijn leerkrachten de meest cruciale (f)actor in het onderwijs en het veranderen ervan. Zij
zijn het die het systeem vertegenwoordigen, het curriculum en het antwoord op de vraag
‘onderwijs waartoe?’. Zij zijn het die moeten zien om te gaan met de dagelijkse spanning
tussen maatschappelijke eisen en verwachting vanbuiten het klaslokaal enerzijds, en met
de betekenis die hun werk heeft voor hen en voor hun leerlingen anderzijds (Kunneman,
2005). Zij zijn degenen die een curriculum tot leven brengen en een beslissende invloed
hebben op de prestaties van hun leerlingen (Hattie, 2012). Hun beroepsmatige zelfinzicht
en taakopvatting bepaalt hoe hun leerlingen en zijzelf ‘school’ daadwerkelijk ervaren®,

In de vorige paragraaf hebben we de idee aangestipt dat ‘leerkracht zijn’ vooral een
relationeel beroep is®. Leerkrachten dragen de verantwoordelijkheid voor de kwaliteit van
relaties binnen de school. Op wederzijds vertrouwen gebaseerde relaties zijn een
voorwaarde om als leerkracht te kunnen ‘weten’ en zien wat de leerlingen nodig hebben
bij hun ontwikkeling, in het licht van de onderwijsdoelen die zij nastreven. Veilige relaties
zijn zelfs een randvoorwaarde om leerlingen hun volle potentieel te laten aanspreken
(Stevens et al., 2004). In deze deelparagraaf gaan we dieper in op de vraag wat deze
verantwoordelijkheid, vooral de relationele, inhoudt.
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De pedagogische opdracht en de leerkracht als rolmodel

Om Biesta’s drie functies van onderwijs (2017) nog maar eens aan te halen - d.w.z.
kwalificatie, socialisatie en subjectificatie - hebben veel scholen hun werk verwoord op
het gebied van kwalificatie en socialisatie, waarbij ze de functie van subjectificatie aan de
ouders overlaten. Het is echter een verkeerde voorstelling van opvoeden én van het
leraarschap om aan te nemen dat het proces van subjectificatie (‘een persoon worden’)
stopt bij de voordeur van de school: zodra een leerkracht een klaslokaal binnengaat,
beinvloedt zijn/haar aanwezigheid het gevoel van eigenwaarde en welzijn van de kinderen
(Rogers & Raider Roth, 2006, Ryan & Deci, 2010). Hoe moeten we de pedagogische
opdracht van de leerkracht opvatten? Biesta blijkt een van de weinige auteurs in de
Angelsaksische context te zijn die hieraan goed onderbouwd richting geeft:

“Het antwoord dat ik ... op deze vraag presenteer, is dat de pedagogische opdracht te
maken heeft met het mogelijk maken van het volwassen bestaan van een andere mens, in
de wereld en met de wereld. Of, nog preciezer geformuleerd: dat de pedagogische
opdracht bestaat uit het wekken van het verlangen in een andere mens om op een
volwassen manier in de wereld te willen zijn, dat wil zeggen als subject (2017, 7).”

Biesta’s propositie is dat het minder belangrijk is om te weten wie iemand is, dan hoe die
persoon is: “... de vraag naar het subject-zijn of het bestaan-als-subject” (lb., 8). Zo
beschouwd spelen leerkrachten een uitgesproken sleutelrol als rolmodellen, en zouden zij
de daaraan inherente verantwoordelijkheden moeten omarmen. Anders gezegd
onderwijzen leerkrachten niet alleen hun lesstof - of dat nu wiskunde, scheikunde of
Engels is, maar zijn zij zelf ook ‘onderwijs-stof’, d.w.z. zijn zij levende rolmodellen voor hun
studenten/leerlingen®-,

Met hun hele gedrag, van het kleinste gebaar tot hun sociale houding, geven leerkrachten
voorbeelden aan hun leerlingen hoe ze zich moeten gedragen, hoe ze conflicten kunnen
oplossen, hoe ze met emoties kunnen omgaan; wat wel en niet mag, etc. Daarbij komt nog
de manier waarop leerkrachten samenwerken en met elkaar communiceren, wat mede de
morele cultuur bepaalt binnen de school, die op haar beurt een merkbaar edoch indirect
effect heeft op het sociale en morele gedrag van de leerlingen®. Dit betekent, dat een
whole child education-perspectief ook ruimte moet bieden aan een whole teacher-
perspectief.

Whole teacher-perspectief: toerekenbaarheid en verantwoordelijkheid

In de gegeven context moeten leerkrachten zich bij hun professionele ontwikkeling®’
bewust zijn van hun persoonlijke opvattingen, waarden en overwegingen. Aangezien het
realiseren van whole child education om een bepaalde perspectiefwijziging vraagt, raakt
dit ook de persoonlijke referentiekaders van leerkrachten, wat een emotionele ervaring
voor hen kan zijn®%. ‘Weerstand’ tegen verandering is geworteld in diepe overtuigingen®.
De kritiek van leerkrachten op onderwijshervormingen wekt misschien de suggestie dat ze
niet toerekenbaar willen worden gehouden, maar het ligt gecompliceerder. Zoals
Hargreaves en Shirley het formuleren: “Toerekenbaarheid is wat overblijft als
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verantwoordelijkheid ervan afgetrokken is.”™” Om exact die reden kwamen Nederlandse
leerkrachten recent in opstand tegen het ‘lerarenregister’ in Nederland.

Leerkrachten staan argwanend tegenover vormen van toerekenbaarheid die hen weinig
keuzevrijheid geven om te bepalen waarvoor ze verantwoordelijk willen zijn. Het maakt
dat ze zich terugtrekken, weg van hun professionele ontwikkeling™™. Tegelijkertijd laten
leerkrachten door hun betrokkenheid zien dat ze zich zeer verantwoordelijk voelen voor
de kwaliteit van hun werk". Het punt is dat kwaliteit samenhangt met een bredere
opvatting van goed onderwijs, en, zoals Kelchtermans voorstelt, geen gemakkelijk
gespreksonderwerp is. In een discours dat wordt gedomineerd door een reductionistische,
technisch-instrumentele kijk op onderwijs, worden dergelijke moeilijke gesprekken
gewoonlijk uit de weg gegaan of zelfs als ‘onwetenschappelijk’ beschouwd. Maar
Hargreaves en Shirley beargumenteren dat verandering in het onderwijs alleen kan slagen
als het is geworteld in een gemeenschappelijk, moreel doel™. In een schoolcontext zou dit
morele doel vooral naar voren moeten komen uit een dialoog tussen de meest betrokken
en geéngageerde partijen: schoolleider, leerkrachten, ouders en leerlingen.

De kwetsbaarheid van het beroep

Natuurlijk heeft een leerkracht een aantal vaardigheden, competenties en professionele
kennis waarmee hij of zij kan onderwijzen. Toch vereist onderwijzen als activiteit veel meer
dan alleen het beschikken over vaardigheden en kennis, het vraagt een persoon een
leerkracht te zijn - met hart, hoofd, lichaam, gevoel voor humor, de flexibiliteit om te
improviseren, pedagogische tact, karakter. Je geeft jezelf bloot als leerkracht. We kunnen
dus stellen, dat ‘een leerkracht zijn/haar eigen instrument is’. Leerkracht zijn is ten diepste
een persoonlijk beroep, waarbij emotionele en cognitieve dimensies van iemands
professionele identiteit voortdurend worden uitgedaagd ™. Aangezien leerkrachten zich in
situaties begeven, waarin hun steeds wordt gevraagd beslissingen te nemen waarvan de
uitkomst niet vaststaat, is het leraarschap van nature een kwetsbaar beroep™.

Tot op zekere hoogte kunnen leerkrachten vertrouwen op hun ‘instrumentele’ kennis van
wat werkt in het klaslokaal. Er blijven echter altijd vragen waarop instrumentele kennis
geen antwoord biedt. Deze complexiteit is niet iets wat moet of kan worden opgelost™.
Deze complexiteit te erkennen en omhelzen is een centraal aspect van het ambacht
‘leerkracht zijn’™,

In onderzoeken en beleidsstukken is het niet gebruikelijk om over het leraarschap te
praten als een kwetsbaar beroep. De nadruk ligt gewoonlijk op het minimaliseren van
onzekerheid. Hiervoor zijn gestandaardiseerde onderwijsprocedures ontwikkeld, die
worden gewogen op hun ‘effectiviteit’ en die het ‘succes’ van leerlingen maximaliseren.
Deze benadering vormt een bedreiging voor het hart van het leraarschap, niet alleen
omdat zij de autonomie van de leerkracht beperken, maar vooral omdat zij voorbijgaat
aan het gegeven dat goed onderwijs juist draait om dat wat onzeker en onvoorspelbaar
is™.
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2.3 Wat moet een leerkracht beheersen, naast vakkennis, om whole child education
te kunnen bieden?

In deze paragraaf onderzoeken we de aanname verder, dat whole child education
afhankelijk is van whole teacher development, d.w.z. professionele ontwikkeling in de zin
van een pedagoog te worden, het opgroeiproces van de leerlingen te begeleiden. Dit
vraagt en vereist veel van leerkrachten, zeker als zij zich bewust en gewetensvol begeven
op het onderwijsdomein van subjectificatie - met andere woorden: leerlingen helpen,
leiden, ondersteunen bij het opgroeien tot een persoon in de wereld, de onzekerheden die
daarbij horen erkennen en omarmen.

Pedagogische opdracht

Alvorens de professionele randvoorwaarden te bespreken waaraan een school en een
klaslokaal moeten voldoen, verdient de pedagogische opdracht van het leraarschap in de
context van onze samenleving aandacht. Al tijdens hun lerarenopleiding moeten
studenten zich bewust worden van hun professionele verantwoordelijkheid in dit opzicht.
Kinderen leren onderscheiden wat ‘gewenst’ en ‘wenselijk’ is in een bepaalde context, het
‘subject-zijn’ en de integriteit van de ander te respecteren, een dialogisch gesprek te
voeren, verantwoordelijkheid te dragen, samen te werken: alle waarden en competenties
om een beschaafde samenleving in stand te houden. De school als gemeenschap lijkt een
uitstekende context te bieden om de ander te ervaren als bron van steun en, wederkerig,
om zelf een bron van steun voor de ander te zijn. Kort samengevat definieert Biesta (2017,
p.7) dit als: “... dat de pedagogische opdracht bestaat uit het wekken van het verlangen in
een ander mens om op een volwassen manier in de wereld te willen zijn, dat wil zeggen als
subject.”

De eerste randvoorwaarden voor een goede verstandhouding met leerlingen in een
pedagogische context is hen te accepteren zoals zij zijn, compassie met hen te hebben en
de onderliggende betekenis van hun gedrag te begrijpen. Tegelijkertijd moet een
leerkracht bij zijn of haar handelen zich altijd bewust zijn van de vraag “waartoe?” -
zijn/haar morele of pedagogische oriéntatie. Een leerkracht die oog heeft voor zijn/haar
leerlingen op een accepterende en begripvolle manier, en die weet wanneer en hoe
pedagogisch adequaat te handelen, laat zijn/haar pedagogische tact en bedachtzaamheid
zien.

Tact

De innerlijke bedachtzaamheid die van leerkrachten wordt gevraagd en een actieve
gerichtheid op de bedoeling van onderwijs zijn de twee kanten aan het concept
‘pedagogische tact’. De term ‘pedagogische tact’ werd voor het eerst gebruikt in de 19¢
eeuw door de Duitse pedagoog Herbart en is kritisch en opbouwend heroverwogen door
de Nederlands-Canadese onderzoeker Max van Manen®. Van Manen beschrijft tact als
volgt:
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“Tact tonen betekent een situatie die om sensitiviteit vraagt herkennen, de betekenis
ervan begrijpen, de betekenis van deze situatie aanvoelen, weten hoe en wat te doen, en
iets daadwerkelijk goed doen.”

In deze beschrijving komen de twee aspecten ‘houding’ en ‘praktijk’ duidelijk naar voren,
evenals de gerichtheid op wat het juiste is om te doen. Dit maakt van het concept takt
meer dan alleen een vaardigheid of competentie van leerkrachten. Het is een existentiéle
benadering die leerkrachten kunnen ontwikkelen in hun werk, een manier van zijn in hun
werk die voortdurende reflectie impliceert. Een recent concept dat als gerelateerd aan tact
gezien kan worden, is ‘aanwezigheid’®2. Aanwezigheid kan worden omschreven als:

“Een staat van alert bewustzijn, ontvankelijkheid en verbondenheid met de mentale,
emotionele en fysieke werking van zowel het individu als de groep in de context van hun
leeromgeving en het vermogen om te reageren met een overwogen en compassievolle,
beste volgende stap”®.

Om tact en een gevoel van aanwezigheid te kunnen laten zien moeten leerkrachten een
openheid en bewustzijn ontwikkelen voor het hier en nu - een bewustzijn dat zij deel
uitmaken van het leerproces en de ontwikkeling van hun leerlingen (verbondenheid),
zelfkennis (inclusief de eigen ethische waarden), en de moed en competentie om
processen of gedragingen van de leerlingen te onderbreken. Met andere woorden: om het
hele kind te kunnen onderwijzen, moeten leerkrachten zichzelf als compleet persoon
ontwikkelen.

Karaktervorming

Als een poging wordt gedaan om een definitie te geven van een goede leerkracht, wordt
dat momenteel vaak in termen van karaktervorming gedaan®’. In deze context hebben we
het over de morele persoonlijkheid of het karakter van de leerkracht als bepalende factor
voor de leerkracht als rolmodel. In de Angelsaksische neo-Aristotelische traditie van
character education® wordt karakter beschouwd als een aan elkaar verbonden set van
deugden, waarbij een deugd moet worden verstaan als een in je persoonlijkheid
ingebedde houding, zoals eerlijkheid, geduld, vriendelijkheid en moed. Om bij te kunnen
dragen aan de brede ontwikkeling van een kind, zou modelling meer moeten inhouden
dan instrumentele conditionering, die simpelweg gevolgd zal worden door imitatie. Een
leerkracht moet onderwijzen, d.w.z. met kinderen bespreken waarom hij/zij zich op een
bepaalde manier gedraagt en de motieven achter hun gedrag bespreken. Zo kunnen
kinderen onderscheid maken tussen ‘worden zoals de leerkracht’ en ‘worden zoals wat de
leerkracht als voorbeeld laat zien’, zodat ze hun eigen pad kunnen kiezen. Dit heet
‘emulatie’.

Vanuit een karaktervormende benadering kan de leerkracht naast een rolmodel te zijn ook
kunst en de Socratische dialoog inzetten om whole child education te bevorderen. Vooral
de Socratische dialoog kan bijdragen aan de ontwikkeling van praktische wijsheid. Dit
helpt de leerkracht ontdekken wat specifieke deugden betekenen in concrete, alledaagse
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omstandigheden.

Het belang van ‘leerkrachten met karakter’ wordt onderkend in de Beroepsstandaard voor
Lerarenopleiders, waarin deugden als betrouwbaarheid, praktische wijsheid en
verantwoordelijkheid worden beschreven®®.

Levenshouding van leerkrachten

Zoals eerder besproken, gaat whole child education om het vinden van de juiste balans
tussen de domeinen van socialisatie, kwalificatie en subjectificatie. Op de vraag hoe die
balans gevonden kan worden is echter geen eenduidig antwoord te geven. Subjectificatie
vraagt van leerkrachten dat zij zich bewust zijn van hun aanwezigheid in het klaslokaal, in
hun interactie met studenten of leerlingen. Met dat bewustzijn kunnen leerkrachten op
zoek gaan naar kansen om het leerproces van de leerlingen te onderbreken op een
dusdanige manier, dat de leerling wordt uitgedaagd of uitgenodigd om te reflecteren op
zijn/haar situatie®”. De centrale vraag van waaruit de leerkracht deze onderbreking
aangaat, houdt het midden tussen wat wenselijk is voor de leerling en wat wenselijk is
voor het algemeen belang®. Het staat echter niet vast dat deze onderbreking ‘het juiste
effect’ heeft. Bovendien is niet zeker dat de onderbreking door de leerling als zodanig
wordt herkend, noch dat deze liberhaupt effect heeft.

Om het ‘repertoire’ van leerkrachten te ontwikkelen, waarmee zij weten hoe en wanneer
onderbrekingen nodig of nuttig zijn en daarbij adequaat, moreel richting kunnen geven
terwijl zij onderbreken, moeten leerkrachten zich bewust zijn van hun eigen
levenshouding, en hoe deze hun werk beinvloedt®.

Conclusies

Om ‘het hele kind’ te kunnen onderwijzen, hebben leerkrachten meer nodig dan alleen
vaardigheden, kennis of een boek of methode. Het draait ook om het ontwikkelen van tact,
aanwezigheid en karakter, wat continue reflectie vereist op de praktijk van leerkrachten in
relatie tot hun persoonlijke opvattingen en achtergrond. Het leraarschap is een zeer
persoonlijk beroep, waarvoor niet alleen voortdurende professionele maar ook
persoonlijke ontwikkeling nodig is®. Wat nodig is voor het opleiden en ontwikkelen van
leerkrachten, bespreken we in de volgende paragraaf.

2.4 Wat zijn de implicaties voor het opleiden en ontwikkelen van leerkrachten?

Het primaat van de praktijk

De eerdergenoemde verantwoordelijkheden van leerkrachten binnen de setting van whole
child education vormen een goed uitgangspunt om de implicaties voor de
lerarenopleidingen te beoordelen. Eerst willen we echter de aandacht vestigen op de
vraag hoe de theorie zich verhoudt tot de praktijk - anders geformuleerd: welk type
kennis, theoretische of praktische kennis, het primaat moet krijgen, als we ingaan op het
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vraagstuk van de aard van lerarenopleidingen en -ontwikkeling in relatie tot whole child
education.

Duidelijk is dat om whole child development wortel te laten schieten in het onderwijs,
leerkrachten het verschil maken met hun vermogen en bereidheid om een pionierende,
bemiddelende, leidende rol op zich te nemen. Puur academische kennis alleen gaat ons
daarom niet verder helpen, er is ook phronesis of praktische wijsheid nodig (Korthagen,
2001; Schwartz & Sharpe, 2010), de kennis van het handelen, de kennis van de handen?®.
Als we leerkrachten vragen te reflecteren op hun praktijk, komt juist deze (stille) kennis
naar voren. Dit praktische ‘weten’ kan worden ondersteund door conceptuele kennis,
maar die laatste kan praktische kennis nooit vervangen. In deze korte uitleg gaan theorie
en praktijk hand in hand. Eén ding is echter duidelijk: leren goed op te schieten met
kinderen, hen te begrijpen en hen te leiden naar de volgende stap in hun ontwikkeling
betekent zelf oefenen met precies die activiteiten. Daarom geven wij het primaat aan het
handelen, en blijven wij erbij dat de handelingspraktijk uit het echte leven het
uitgangspunt moet zijn voor elke lerarenopleiding of -ontwikkeltraject.

Het persoonlijke en het professionele in lerarenopleidingen en -ontwikkeling

In de paragrafen hiervoor hebben we de belangrijke persoonlijke dimensie van het
leraarschap besproken. Het onderkennen van deze persoonlijke dimensie heeft implicaties
voor de opleiding en professionele ontwikkeling van leerkrachten, in die zin dat
persoonlijke ontwikkeling daar dus ook deel van moet uitmaken. Helaas is het niet
makkelijk om onderscheid te maken tussen de persoonlijke en de professionele dimensie
in lerarenopleidingen en -ontwikkeltrajecten.

Kelchtermans (2009), bekend van zijn onderzoek naar het biografische perspectief van
leerkrachten, introduceert het concept van ‘het persoonlijk interpretatiekader’, dat
bestaat uit twee dimensies: zelfverstaan en subjectieve onderwijstheorie. Verwant aan dit
onderscheid ziet hij expertise en engagement als twee pijlers onder de professionaliteit van
leerkrachten.

Engagement is iets wat moet worden ontwikkeld door (zelf)reflectieprocessen. Op deze
manier ontwikkelen leerkrachten hun identiteit®?, die wordt gezien als een veelzijdig,
dynamisch fenomeen, die vorm krijgt in dialoog met hun context®. Verhalen zijn een
belangrijk vertrekpunt voor de dialoog en Kelchtermans benadrukt daarom het belang van
verhalen bij de reflecties van leerkrachten. Deze verhalen hebben vaak te maken met
belangrijke gebeurtenissen in het persoonlijke of professionele leven van leerkrachten.

De tendens is om zulke belangrijke levensgebeurtenissen als uitzonderingen te
beschouwen. Het is echter heel vruchtbaar om ze te zien als voorbeelden van
‘onderbreking’ (volgens Meirieu), net zoals leerkrachten de ontwikkeling van hun
leerlingen ‘onderbreken’. Om leerlingen te helpen omgaan met de onzekerheid die
gepaard gaat met deze onderbrekingen, moeten leerkrachten zich bewust worden van hoe
zij zelf omgaan met de onzekerheden die zij zelf hebben ervaren, en hoe die ervaringen
hun persoonlijke en professionele overtuigingen over wat goed onderwijs inhoudt hebben
beinvloed®.
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Teams en professionele leergroepen

Een tweede belangrijk aspect aan lerarenopleidingen ten behoeve van whole child
education is samenwerking tussen leerkrachten en samenwerkend leren door
leerkrachten. Dit is belangrijk om twee redenen. Ten eerste is whole child education, zoals
eerder uitgelegd, een bijzonder complex streven. Scholen en leerkrachten die ernaar
streven om een dynamische balans te vinden tussen de diverse functies van onderwijs, en
die proberen verscheidene leerwegen aan hun leerlingen aan te bieden waarlangs zij zich
kunnen ontwikkelen, ontdekken al snel dat dit vrijwel onmogelijk is in een reguliere ‘een
leerkracht - een klas’-omgeving.

Ten tweede: aangezien reflecteren nodig is voor de ontwikkeling van persoonlijke en
professionele dimensies van het leraarschap, vergroot de samenwerking als co-creérende
collega’s de mogelijkheden om zich bezig te houden met deze reflecties - niet alleen op
een veilige manier, maar ook nauw verbonden met de eigen dagelijkse
praktijkervaringen®.

Hier moet nog worden benadrukt, dat whole child education vraagt om een sterke cohesie
binnen een leerkrachtenteam wat betreft hun pedagogische definities en aannames,
kortom: het pedagogische ethos. Dit geeft niet alleen inhoud aan de kwestie ‘waartoe
onderwijzen wij onze kinderen en jongeren’, maar deze ethos beinvloedt ook het
schoolcurriculum, de ‘wat’ en ‘hoe’-vragen, oftewel de inhoud van het onderwijs en
didactische benaderingen.

Diverse beleidsstukken en onderzoeksrapporten onderstrepen het belang van team-
georiénteerde professionele ontwikkeling®. Het Nederlandse initiatief ‘Stichting
Leerkracht’ is de uitdaging aangegaan om leerkrachten te helpen samenwerken en
deelnemen aan ‘scrum’-achtige verbeteringen van hun werk, volgens de organisatie met
steeds meer succes®. De eerste onderzoeksrapporten en anekdotisch bewijs suggereren
dat deze manier van werken een positief effect heeft op de vaardigheden en kennis van
leerkrachten en de samenwerking tussen leerkrachten bevordert. Belangrijker nog is dat
leerlingen baat lijken te hebben bij de aanpak en meer toewijding en motivatie laten zien®.
Een belangrijke voorwaarde voor een succesvolle samenwerking tussen leerkrachten,
moet worden opgemerkt, ligt besloten in de kwaliteit van de schoolleiding. Schoolleiders
zijn cruciaal als rolmodel en facilitator van een leercultuur, die samenwerken en feedback
bevordert®.

Gedeeld leiderschap

Om leerkrachten hun rol te laten vervullen in whole child education en daarbij steeds hun
mogelijkheden in brede zin te laten ontwikkelen, moeten we onze perspectieven op
schoolleiderschap ook herzien. In deze paragraaf beargumenteren we, dat whole child
education vraagt om gedeeld leiderschap op scholen, aangezien dit begrip de relatie
tussen leerkrachten en hun schoolleiders voedt, en leerkrachten helpt om zich
professioneel te ontwikkelen op gebieden die hen persoonlijk en professioneel
aanspreken en voldoening geven. Daardoor nemen de kansen toe op het succesvol
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aangaan van de uitdagingen, die een transitie naar whole child education met zich
meebrengt.

Wanneer we leiderschap definiéren als een proces van anderen beinvioeden om doelen te
realiseren voor een school of organisatie!®, dan dient de vraag zich aan: waarop zou die
invloed moeten zijn gebaseerd? Op de meeste scholen wordt leiderschap toegekend aan
de individuele schoolleider. Jim Spillane verwijst naar deze individuele en positionele
benadering van schoolleiderschap als een ‘heroisch leiderschapsgenre’'®, Het is
gebaseerd op de vooronderstelling, dat de kwaliteit van schoolleiderschap terug te vinden
is in de persoonlijkheid en acties van de ledinggevende. Met andere woorden, die positie
bekleden is de voornaamste basis voor het beinvloeden van anderen.

In de huidige dagelijkse praktijk worden de meeste Nederlandse basisscholen inderdaad
geleid door één schooldirecteur, ondersteund door leerkrachten met de speciale functie
van ‘intern begeleider’. Middelbare scholen hebben vaak een complexere
organisatiestructuur, met een rector, conrector, teamleiders of afdelingsleiders, en
coodrdinatoren. De ‘gemiddelde’ leerkracht zonder formeel leidinggevende positie komt
onderaan de ladder te staan van deze hiérarchie. En hoewel gelijkheid in de Nederlandse
cultuur hoog in het vaandel staat - en schoolleiders hun leiderschap hieraan proberen aan
te passen - is er een vrij groot verschil tussen degenen met een leidinggevende positie en
degenen die (alleen) voor de klas staan. Leerkrachten hebben enige invloed binnen het
lokaal, hoewel klaslokaal-gebaseerd leiderschap steeds meer wordt aangetast door
voorgeschreven lesmethoden. Buiten het klaslokaal liggen de meeste leidinggevende
taken bij formele leidinggevenden.

In zijn boek The Power Paradox*®?, deelt psycholoog Dacher Keltner zijn inzichten op basis
van zijn twintigjarig onderzoek naar het fenomeen (leiderschap) invloed. Een van zijn vele
interessante lessen is dat de mogelijkheid en de kans om invloed uit te oefenen op
anderen, bijdraagt aan het welzijn van mensen. Het wordt geassocieerd met
zelfvertrouwen, leren, en zelfs met een goede gezondheid. Als mensen zich structureel
machteloos voelen, waarschuwt Keltner, kan dit leiden tot sociale conflicten. Precies
hetzelfde is beschreven door Ryan & Deci (2010)* vanuit een motivational science-
perspectief.

Een te sterke nadruk op positioneel leiderschap vormt dus een gevaar voor de autonomie
en motivatie van leerkrachten!®. Invloedrijke Nederlandse publicaties zoals Het Alternatief
en Het Alternatief II'* geven een stem aan de frustratie van een aanzienlijk aantal
leerkrachten over een gebrek aan autonomie en leiderschap. In de afgelopen jaren hebben
deze zorgen de belangstelling aangewakkerd van Nederlandse schoolleiders, leerkrachten,
beleidsmakers en onderzoekers voor het perspectief van gedeeld leiderschap.

Gedeeld leiderschap stelt dat leden van een schoolgemeenschap invloed kunnen claimen
(en toekennen) op basis van hun interesse in een bepaald onderwerp, en de expertise,

kwaliteiten en talenten die zij hebben om kwesties rond dat onderwerp op te lossen. Niet
iemands hiérarchische positie maar een uitnodiging of toekenning van collega’s vormt de
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basis voor het uitoefenen van invloed op anderen en het oppakken van een
leidinggevende rol. Dit vereist ten eerste een sterk gevoel van verbondenheid onder
leerkrachten en schoolleiders; ze moeten elkaars ambities, drijfveren, persoonlijkheden,
kwaliteiten en expertise goed kennen om gedeeld leiderschap in de praktijk te brengen.
Daarnaast vereist het van leerkrachten de zelfredzaamheid om de leiding te kunnen
nemen’®, wat best lastig kan zijn voor veel leerkrachten, aangezien vooral van hen
verwacht werd om te volgen®®’.

Als we deze hindernissen kunnen nemen en gunstige omstandigheden kunnen scheppen
om gedeeld leiderschap te laten bloeien, zal dit bijdragen aan de autonomie,
verbondenheid en motivatie van leerkrachten, zodat ze de best mogelijke rolmodellen
kunnen zijn voor hun leerlingen.

Pedagogisch Leiderschap

Wij beschouwen pedagogisch leiderschap als het belangrijkste facet van leiderschap op
scholen, waarop het zich onderscheidt van leiderschap binnen andere organisaties
vanwege zijn specifieke, d.w.z. pedagogische, taak. Pedagogisch leiderschap is te
herkennen aan drie elementen: ten eerste een helder beeld van het gewenste schoolethos,
ten tweede een uitdagend klimaat voor de betrokken leerkrachten om zich professioneel
te ontwikkelen en een leergemeenschap te bouwen met hun collega’s, en ten derde het
volle bewustzijn van de verantwoordelijkheid voor het welzijn van kinderen en
leerkrachten en de resultaten van hun inspanningen. Een dergelijke verantwoordelijkheid
wordt gewoonlijk geassocieerd met het hoofdonderwijzerschap. De aanwezigheid van een
hoofdonderwijzer(es) vertegenwoordigt het gevoel en de betekenis van ‘aan het werk zijn
in de school’, ‘horen bij een schoolgemeenschap’. Er lijkt een sterke behoefte te bestaan
aan een dergelijke vorm van leiderschap te midden van vele andere soorten, zoals
onderscheiden in de literatuur en door trainingen.

Effectieve lerarenopleidingen en professionele ontwikkeling

Het belang van samenwerking tussen leerkrachten zoals eerder besproken onderschrijft
recente inzichten in effectieve professionele ontwikkeling van leerkrachten®, De brede
consensus is, dat een effectieve lerarenopleiding een positief effect heeft op de kwaliteit
van onderwijs, als het langdurig, in samenwerking, onderwerpspecifiek, praktijkgericht,
onderbouwd door onderzoek of externe experts is, en als leerkrachten betrokken zijn bij
planning en uitvoering van het ontwikkeltraject. Voor de Nederlandse situatie is een
evaluatiestudie door Van Veen en collega’s die tot dezelfde conclusies kwam, van grote
invloed geweest'®.

Recent onderzoek brengt de in werking zijnde mechanismen die deze consensus
onderbouwen terug tot twee onderliggende mechanismen. Het eerste is om oog te hebben
voor de kracht van herhaling als je het gedrag van mensen wilt veranderen, vooral waar
het ervaren leerkrachten betreft met diep ingesleten gewoontes. Het tweede is om
onderscheid te maken tussen de behoeften van nieuwkomers en ervaren leerkrachten in
een ontwikkeltraject. Nieuwkomers zijn snel overdonderd door complexe, nieuwe taken
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en hebben stap voor stap zorgvuldige ondersteuning nodig. Experts interpreteren
patronen in situaties en kunnen complexe processen vanuit hun geheugen toepassen. Zij
kunnen juist in de war raken van overgedetailleerde instructies.

Coaching lijkt een passende benadering om beide mechanismen te combineren. Meestal
vindt coaching plaats over een langere periode, wat helpt bij het bewerkstelligen van de
gedragsveranderingen die nodig zijn, maar die ook erg lastig te realiseren zijn. De coach
kan zijn/haar coaching aanpassen aan het expertiseniveau van de leerkracht en zo een
uitdaging op maat bieden.

De connectie tussen lerarenopleidingen en onderzoek

In de arena die wij in dit document hebben geschetst mag de rol van onderzoek niet over
het hoofd worden gezien: waarom is de relatie tussen de professionele ontwikkeling van
leerkrachten en onderwijsonderzoek, dat die ontwikkeling juist zou moeten ondersteunen,
zo moeizaam™°? We beginnen met een korte beschrijving van onderwijsonderzoek en de
mogelijke bijdrage ervan aan whole child education. Daarna gaan we in op kwesties en
problemen die samenhangen met onderwijsonderzoek, en tot slot gebruiken we deze
kritische analyse als uitgangspunt voor onze verbetervoorstellen en mogelijke
actiepunten.

Wat is het?

Onderwijsonderzoek verwijst naar de systematische verzameling en analyse van data uit
het onderwijsveld. Voor onderzoek kunnen verschillende methodes worden gebruikt, en
zoals bijvoorbeeld op Wikipedia'! is te lezen, is het gebruikelijk om bij
onderwijsonderzoek onderscheid te maken tussen praktijkgericht onderzoek en
fundamenteel onderzoek. Ze worden ook wel toegepast onderzoek ‘tegenover’
wetenschappelijk onderzoek genoemd. Het woord ‘tegenover’ staat niet zonder reden
tussen aanhalingstekens, want steeds meer onderzoekers vinden het niet kloppen om dit
onderscheid te maken en willen dat het verdwijnt. Ook op Wikipedia valt te lezen: ‘Er
bestaat een nieuw gedachtengoed dat deze afgeleiden van de wetenschappelijke
methoden veel te reductionistisch zijn. Aangezien onderwijsonderzoek ook andere
vakgebieden omvat zoals psychologie, sociologie, antropologie, wetenschap en filosofie
en het verwijst naar werk in de meest uiteenlopende contexten, is het voorstel om te
spreken van “diverse onderzoeksmethoden en theoretische constructies”. Dit zou kunnen
inhouden dat kwalitatieve en kwantitatieve methoden worden gecombineerd met een
gebruikelijk methodologie uit de hiervoor genoemde vakgebieden. In sociaal onderzoek is
dit bekend als triangulatie.’

Dit mag academische haarkloverij lijken, maar helaas is de relatie tussen whole child
education en onderwijsonderzoek juist problematisch door de hierboven genoemde kloof
tussen onderzoek en praktijk. Deze moeizame relatie met onderzoek komt op
verschillende manieren tot uiting of is veelzijdig: leerkrachten hebben de neiging om
inzichten uit onderwijsonderzoek niet te gebruiken, en resultaten uit onderwijsonderzoek
zijn te vaak onbruikbaar, niet relevant of ze kloppen zelfs niet. Als deze problematische
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relatie tussen onderwijsonderzoek en whole child education is opgehelderd, worden
mogelijke oplossingen wellicht zichtbaar.

Leerkrachten gebruiken resultaten uit onderwijsonderzoek niet

Het is een wereldwijd probleem dat leerkrachten zich weinig aantrekken van de resultaten
uit onderwijsonderzoek, of in ieder geval niet weten hoe ze deze kunnen toepassen in hun
persoonlijke context (Reeves, 2010). In deze paragraaf kijken we niet specifiek naar de rol
van de leerkracht, maar meer algemeen naar eigenschappen van onderwijsonderzoek die
hierin een rol spelen. Helaas is ook in Nederland dit probleem nog prominent aanwezig*'2.
De Stuurgroep Praktijkgericht Onderwijsonderzoek van NRO en het Nationaal Regieorgaan
Praktijkgericht Onderzoek SIA trok onlangs de conclusie: ‘De kloof tussen onderzoek en
praktijk bestaat nog steeds.’ (2018, p. 8). Zodoende is de connectie tussen
lerarenopleidingen en onderzoek te zwak.

Resultaten uit onderwijsonderzoek zijn onbruikbaar

Redenen die genoemd worden door leerkrachten voor het niet gebruiken van
onderwijsonderzoek is dat het ontoegankelijk, onleesbaar of niet relevant is. De eerste
twee categorieén zouden relatief gemakkelijk op te lossen zijn, en het is moeilijk voor te
stellen dat dit ‘overdrachts-probleem’ van onderzoek naar praktijk wereldwijd zo
hardnekkig is. Wij geloven daarom dat het probleem dieper zit. In bijvoorbeeld Martens
(2010; 2018) wordt besproken dat onderzoeksresultaten niet relevant zijn, omdat de
onderzoeksvragen hun oorsprong niet in de praktijk hadden. Bovendien beschouwen
leerkrachten onderzoeksresultaten als irrelevant omdat ze afkomstig zijn van
opzichzelfstaande experimenten, die heel vaak zijn gericht op kortetermijnresultaten.
Zorgelijk is dat leerkrachten de resultaten van onderwijswetenschap soms niet
vertrouwen. Dit bespreken we verder in de volgende paragraaf.

Resultaten kloppen niet

Wanneer onderzoekers te veel nadruk leggen op gecontroleerde experimenten die de
impact meten van kleinschalige interventies, dan wordt de complexiteit van de realiteit
binnen het klaslokaal niet alleen onderschat, maar in feite uit het zicht gehaald (Biesta,
2018). Dit leidt tot een reductionistische, instrumentele manier van denken over
onderwijs, waarbij leerlingen objecten zijn die ‘efficiént’ door hun schoolvak, -curriculum
en -carriere moeten bewegen!3, Het ‘hele kind’ tezamen met het langetermijneffect van
het onderwijs worden gemakkelijk vergeten. Als onderzoekers deze complexiteit
ontkennen of er zelfs intolerant tegenover staan, omdat dit onzekerheid met zich
meebrengt (‘dat is geen echte wetenschap’ of ‘niet-academisch’), leidt dat tot
onsamenhangende, niet-passende informatie vanuit een schijnzekerheid die ons geen
relevante inzichten brengt. Kuhl (2001) omschrijft dit als ‘Inseln der Gewissheit’ (Eilanden
van Zekerheid). De problemen met deze Inseln der Gewissheit gaan verder dan alleen het
produceren van onbruikbare kennis. Die kennis klopt in veel gevallen zelfs niet, zoals we
wel kunnen opmaken uit de zogenoemde ‘reproduceerbaarheidscrisis’ - een term uit de
eerste jaren na 2010. Dit probleem kreeg niet alleen de onderwijswetenschap in zijn greep,
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maar ook de sociale wetenschappen in het algemeen. De cijfers achter dit probleem zijn
verontrustend: tot wel 40 procent van de resultaten die in sociaalwetenschappelijke
tijdschriften zijn gepubliceerd, zijn niet reproduceerbaar.

Conservatisme

Als onderzoek beperkt blijft tot slechts een klein deel van een complexe onderwijsrealiteit,
dan is de kans groot dat dit een academische cultuur van conservatisme versterkt:
onderwijsvernieuwing moet vaak ‘evidence-based’ zijn, wat op het eerste gezicht een
redelijke en gerechtvaardigde eis lijkt. Toch is dit een probleem, aangezien de
belangrijkste eigenschappen van ons huidige onderwijssysteem zijn ontstaan in een tijd
waarin onderwijsonderzoek nog helemaal niet bestond (bijv. de standaardisatie van het
systeem, inclusief de jaarklassen of de verdeling van het curriculum in vakken,
ondersteund door toetsen en beoordelingen). Degenen die bijvoorbeeld het soort
instructie binnen een bestaand systeem checken, komen wellicht tot de conclusie dat
directe instructie het beste werkt: ‘Ik vertel jou precies wat je moet doen en ik meet dat
met een toets.’ Kort, snel onderzoek met snel en gemakkelijk publiceerbare resultaten. In
dergelijk onderzoek wordt de motivationele kant echter meestal buiten beschouwing
gelaten. Op de korte termijn werkt directe instructie misschien goed, maar door breder en
verder te kijken zie je, dat herhaaldelijk directe instructie geven de intrinsieke motivatie
van leerlingen negatief beinvloedt. Of dat personaliseren in het onderwijs beter werkt dan
een ‘one-size-fits-all’-aanpak. Te geisoleerd onderzoek leidt dus niet alleen tot ongeldige
conclusies (het doet geen recht aan de realiteit op school), het kan ook worden
beschouwd als een belemmering voor innovatie. Per slot van rekening sterkt het dit
onderwijssysteem zelfs, doordat het uitgaat van de bestaande onderwijskaders (waaraan
nooit de eis is gesteld, dat ze aantoonbaar effectief moesten zijn), die in hun geheel niet
kritisch zijn bekeken omdat er geen wetenschappelijk onderzoek naar werd gedaan. En die
conservatieve houding is een probleem wanneer bijvoorbeeld de ingrijpende
veranderingen die ICT met zich meebrengt nou juist vragen om structureel andere
onderwijsvormen, grensverleggende of radicaal innovatieve experimenten, die
bijvoorbeeld meer aandacht schenken aan het personaliseren van onderwijs of aan
motivatie-issues.

Samenvatting van de oorzaken, om tot oplossingen te komen

Wanneer we whole child education als uitgangspunt nemen, dan zien we kortom dat
onderwijsonderzoek niet altijd heeft bijgedragen aan een dieper inzicht in het onderwijs.
Wat we nodig hebben, is een onderzoekscontext waarbinnen onderwijsonderzoekers niet
direct onder druk staan om hun (positieve) resultaten te presenteren (Martens, 2010). Ze
moeten als team te werk gaan, vanuit verscheidene perspectieven. Deze benadering wordt
vaak vergeleken met de situatie in een academisch ziekenhuis, waar onderricht,
onderzoek en het genezen van echte patiénten gecombineerd worden. Het
onderwijsonderzoek dat wij voorstaan wordt dus gedreven door nieuwsgierigheid, doet
recht aan de complexiteit van wat er in een school gebeurt, en is altijd gericht op het hele
kind (leerprocessen, biologische processen, motivatie, antropologie en pedagogiek). Het
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betekent ook, dat we onderzoeksmethoden moeten vinden die zich niet al te zeer
beperken tot kwantitatieve kortetermijnresultaten. Denk daarbij aan complexiteits-
onderzoek™*, narratieven, naturalistisch onderzoek en fenomenologisch onderzoek!>.

Conclusies

Het opleiden en ontwikkelen van leerkrachten ten behoeve van whole child education zou
gericht moeten zijn op het verbinden van de persoonlijke en professionele dimensies van
hun werk. Wat we nodig hebben, is de ontwikkeling van een leerkrachtidentiteit die ook
hun persoonlijke overtuigingen omvat. Hiervoor is een benadering nodig in het opleiden
en trainen van leerkrachten, die zo nauw mogelijk is verbonden met de praktijk. Niet
alleen om reflectie en feedback waardevoller te maken, maar ook omdat de complexiteit
van onderwijs (de verschillende onderwijsdoelen, de steeds wisselende contexten waarin
onderwijs wordt gegeven) alleen kan worden ervaren in de dagelijkse praktijk. Ten derde is
het belangrijk om leerkrachten de instrumenten te geven om hun eigen onderwijspraktijk
te verbeteren, in plaats van onderzoekers en beleidsmakers die hun vertellen welke
verbeteringen ze moeten doorvoeren.

Leerkrachten moeten zelf de tijd, ruimte en de middelen krijgen om kennis over de
processen in de klas te vergaren en om inhoud en materialen te ontwikkelen die passen bij
hun situatie.

De omgang met de complexiteit van onderwijs en de morele en ethische kwesties die
ermee samenhangen is een belangrijke rode draad, die door alle verschillende
lerarenopleidingen kan worden verweven. De vraag is hoe deze gemeenschappelijke
pedagogische kern meer centraal kan komen te staan?®®.

2.5 Hoe ondersteunt whole child education kinderen die opgroeien vanuit een
achterstandspositie?

Nu zullen we ons richten op de vraag hoe whole child education kan bijdragen aan het
verlichten van problemen met ongelijkheid binnen het onderwijs, en wat we kunnen doen
om kinderen te helpen die opgroeien vanuit een achterstandspositie. Het is in het
algemeen onze overtuiging, dat de whole child education-benadering zoals eerder
besproken van grote waarde is voor het onderwijs aan kinderen in een
achterstandspositie.

Als we samenvatten wat hier eerder is besproken, dan zien wij whole child education als:

e een manier om het hele kind te onderwijzen, d.w.z. in al zijn facetten;

e gericht op een voortdurend zoeken naar balans tussen kwalificatie, socialisatie en
subjectificatie als functies van het onderwijs, of de pedagogische opdracht met een
helder doel als ijkpunt voor deze balans;

e |oslaten van het gestandaardiseerde systeem en het te openen voor de
individualiteit van de leerling, het openstellen van het curriculum voor de wereld,;
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e |oslaten van normatieve vergelijkingen tussen kinderen en hun schoolresultaten;

e onderwijzen met tact, aanwezigheid en karakter, in het besef van de context waarin
het kind opgroeit en zijn behoeften uit;

e accepteren dat de perfecte oplossing niet bestaat, in erkenning van de complexiteit
van onderwijs en zijn morele dimensies;

e werken en professioneel ontwikkelen in samenwerkingsverband, en als team de
verantwoordelijkheid nemen voor de uitkomsten van onderwijs.

Hoe kan dit alles kinderen helpen die in sociaal en economisch ongunstige
omstandigheden opgroeien? Als we ons juist op deze kinderen richten en de vraagstukken
die zij oproepen bij de huidige gang van zaken in het onderwijs, wordt verrassend duidelijk
hoe whole child education kan helpen de vinger op de zere plek te leggen in het huidige
debat over de vraag wat goed onderwijs is. Het kan worden betoogd dat juist door de
nadruk te leggen op cognitieve resultaten als indicator voor onderwijskwaliteit en -
effectiviteit (meer dan op andere onderwijsresultaten), en door de focus op vroege selectie
en leerlingvolgsystemen de ongelijkheid in het onderwijs eerder is toegenomen dan dat
we er een oplossing voor hebben gevonden*''.

De nadruk op cognitieve resultaten en het openbaar maken van schoolresultaten in de
media hebben geleid tot een cultuur van competitie en selectie, die een negatief effect
heeft op gelijkheid. Kinderen in minder bevoorrechte omstandigheden hebben minder
financiéle, culturele en sociale middelen om gelijk op te kunnen gaan met andere
kinderen'8, Op schoolniveau zijn scholen geneigd om niet te veel kinderen aan te nemen
die wellicht extra ondersteuning nodig hebben, omdat dit de schoolresultaten negatief
zou kunnen beinvloeden. De landelijke publicatie van schoolresultaten heeft ertoe geleid,
dat leerkrachten zich richten op kortetermijnresultaten (‘toetsgericht onderwijs’), wat hun
aandacht voor ontwikkeling op de lange termijn in de weg staat.

De problemen die we in dit rapport bespreken zijn geenszins uniek voor Nederland.
Darling-Hammond, Cook-Harvey, Flook, Gardner & Melnick!*® wijzen op verontrustende
problemen in de Verenigde Staten met strikt voorgeschreven meetmethoden in een
leeromgeving die onder hoge druk staat, waar weinig plaats is voor pedagogiek en die
risicoleerlingen van de regen in de drup helpt:

“Veel scholen vinden het moeilijk om te kiezen voor deze whole child-benadering in een tijd
waar dankzij de No Child Left Behind Act (NCLB) verantwoording moet worden afgelegd op
basis van toetsresultaten, terwijl het onderwijsbeleid in de V.S. specifiek gericht is op het
verbeteren van de toetsscores en daarbij vaak andere doelen worden uitgesloten, zoals
gezondheid en welzijn van leerlingen; fysieke, sociale, emotionele en psychologische
ontwikkeling; kritisch en creatief denkvermogen; en vaardigheden in communicatie en
samenwerken. Onder dreiging van publiekelijk aan de schandpaal te worden genageld,
ontslagrondes, of het sluiten van scholen als de toetsscores niet ieder jaar omhooggaan,
hebben veel scholen een aanpak van ‘drill and kill’, ‘beoordeel en bestraf’, ‘geen excuses’ op

de agenda gezet, waardoor vele van de meest kwetsbare kinderen te maken hebben
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gekregen met een strikt gedefinieerd, vaststaand curriculum en een vijandig leerklimaat
gericht op het naleven van voorschriften, dat velen van hen de school heeft uitgejaagd.”

Met andere woorden: het is belangrijker geworden om aan systeemeisen te voldoen en
leerkrachten zijn steeds minder in staat om te focussen op de pedagogische relatie - beide
tendensen zijn desastreus als je leerkrachten in staat wilt stellen om het hele kind in beeld
te krijgen*®.

Het goede nieuws: als het lukt om betere omstandigheden te scheppen in het onderwijs
voor de kinderen die dat het hardste nodig hebben, dan profiteren alle kinderen hiervan.
In de woorden van Andy Hargreaves: “Wat essentieel is voor sommigen, is goed voor
iedereen.” We zullen hier eerst ongelijkheidskwesties in het Nederlandse onderwijs
bespreken en vervolgens enkele voorbeelden geven van hoopgevende projecten, waar we
in Nederland lering uit kunnen trekken.

Ongelijkheid in het Nederlandse onderwijs

Hoewel Nederland in het basisonderwijs relatief weinig te maken heeft met ongelijkheid,
verandert dit dramatisch zodra kinderen naar de middelbare school gaan**. Dit komt
vooral door een landelijk geinstitutionaliseerd mechanisme van vroege selectie op
beroepsgerichte en academische leerwegen als kinderen twaalf jaar zijn'?. Daar komt nog
bij, dat ons huidige onderwijssysteem in essentie een competitief systeem is, verdeeld in
jaarklassen. Door kinderen binnen een leeftijdsgroep voortdurend met elkaar te
vergelijken ondervinden niet alleen de ‘jongere’ kinderen in een jaargroep de aantoonbaar
negatieve gevolgen hiervan'?, dit geldt ook zeker voor de kinderen die sowieso risico
lopen door hun thuissituatie.

Als gevolg van deze selectie en competitie en doordat het voor leerlingen moeilijker is
geworden om van een beroepsopleiding door te stromen naar een academische opleiding,
is de invloed van sociaaleconomische factoren op schoolsucces relatief hoog. Dit betekent,
dat veel talent van kinderen die opgroeien onder minder bevoorrechte omstandigheden
verloren gaat, omdat statistisch gezien een groot deel van die groep niet hun volle
potentieel kan laten zien, vergeleken met kinderen van rijke ouders of uit de sociale
middenklasse'?*. De Onderwijsraad heeft recent nog geadviseerd om een minder strenge
mate van (vroege) selectie in te voeren in het Nederlandse onderwijssysteem?*?.

Er zijn meerdere redenen waarom ongelijkheid blijft bestaan. Ten eerste heeft het
zogenaamde ‘high-stakes testing’ (toetsen waarbij veel afhangt van de uitslag) geleid tot
een nadruk op toetsresultaten als kwaliteitsmaat'*, met een contraproductief effect’?’.
Ouders voelen zich onder druk staan om hun kinderen zo hoog mogelijk te laten scoren op
toetsen en laten hen daarom deelnemen aan extra toetstrainingen en
huiswerkbegeleiding na schooltijd, tegen aanzienlijke kosten. Kinderen wiens
ouders/verzorgers die ‘huiswerkklasjes’ niet kunnen betalen, missen die extra oefening en
begeleiding.

Ten tweede kunnen pogingen om maatwerk te geven aan leerlingen die worstelen met
school (differentiatie) een averechts effect hebben, als het differentiéren niet goed
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gebeurt'?. Dit komt door het welbekende Pygmalioneffect. Kinderen die als langzame
leerlingen worden behandeld, gaan zichzelf uiteindelijk zien als langzame leerlingen en
zich ernaar gedragen, wat het beeld dat de leerkracht van hen heeft versterkt. Om dit te
voorkomen moeten leerkrachten zich voortdurend bewust zijn van de manier waarop zij
kinderen benaderen en moeten ze hoge verwachtingen hebben van alle kinderen en hen
de juiste feedback op maat geven om hen tot leren te brengen'®.

Een derde factor heeft te maken met een culturele mismatch. De meeste leerkrachten
behoren tot een sociale groep die over het algemeen goed is opgeleid. Ze hebben positieve
ervaringen met en meningen over een diverse samenleving; ze moedigen kinderen aan om
voor zichzelf te denken en hun eigen beslissingen te nemen. Ouders van kinderen die
opgroeien in sociaaleconomisch minder bevoorrechte omstandigheden hebben vaker
negatieve ervaringen met diversiteit; ze vinden discipline vaak belangrijk en verwachten
van leerkrachten dat zij directe instructie geven aan hun leerlingen. Deze culturele
mismatch maakt, dat deze kinderen het gevoel krijgen niet bij de groep te horen die het
goed doet op school™*. Verder is het een bron van miscommunicatie tussen ouders en
leerkrachten, wat een negatief effect heeft op de ondersteuning die ouders thuis aan hun
kinderen kunnen geven®.

Er bestaat een veelzeggende uitdrukking, die licht schijnt op de betekenis van whole child
development: ‘Het kind gaat voor de leerling.” Deze uitdrukking roept op om leerlingen in
de eerste plaats als kind te zien (met behoeften die bij kinderen horen) en pas daarna als
leerling. Met andere woorden, we moeten ons ervan bewust blijven dat kinderen alleen op
school leerlingen zijn. Vanuit dit oogpunt begrijpen leerkrachten de primaire behoefte van
hun leerlingen aan relaties, die verband houden met principes als vertrouwen en hoge
verwachtingen, in hun behoefte om bij een gemeenschap te horen, hun behoefte aan
harmonie, de behoefte aan tijd en ruimte om zichzelf als handelend persoon te ervaren, in
staat om zichzelf te reguleren en om effectief te zijn. Deze omstandigheden zullen een
gezonde sociale en emotionele ontwikkeling van het kind ondersteunen, een
randvoorwaarde om met succes te kunnen leren.

Een whole child -perspectief: veelbelovende voorbeelden

De ontwikkeling van whole child education zou kunnen helpen bij het verbreden van de
focus van goed onderwijs, wat leerkrachten en schoolleiders weer zou helpen om de
beperkte indicators los te laten en resultaten minder belangrijk te maken bij het
beoordelen van onderwijskwaliteit, wat de nadruk op ‘high-stakes testing’ weer
vermindert.

Een whole child education-perspectief helpt ons om ons bewust te blijven van alle andere
gebieden waarop kinderen ontwikkeling kunnen laten zien, die uiteindelijk ook een
positieve invloed kunnen hebben op hun academische resultaten. Interessante
voorbeelden zijn ‘Rotterdam Vakmanstad’ in Nederland**?, het langlopende Comer School
Development Project in de Verenigde Staten, de Coalition of Essential Schools!** en The
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London Challenge in het Verenigd Koninkrijk***. Een whole child education-perspectief kan
leerkrachten helpen om verbanden te zien tussen de contexten van school, thuis en op
straat. Dit is de belangrijkste focus van het Nederlandse ‘Transformatieve School-
project’*>"*¢_ Dit zijn maar enkele voorbeelden van langlopende en geintegreerde
projecten. We zouden hier nog andere projecten kunnen noemen, maar als we kijken naar
de overeenkomstige elementen die cruciaal zijn voor hun succes in het verbeteren van het
onderwijs voor kinderen in een achterstandspositie, dan levert dat de volgende resultaten

op:

o plaats leerkrachtenteams centraal in het initiatief om het onderwijs te verbeteren;

e begin vanuit een brede, geintegreerde en coherente visie op de ontwikkeling van
kinderen binnen hun context;

e profiteer van de ontwikkeling van een gezamenlijk moreel doel;

e bouw aan de professionaliteit van de leerkrachten door consequent de uitkomsten
te evalueren en de benadering te verfijnen®’.
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Hoofdstuk 3
Conclusies en aanbevelingen

Het doel van dit rapport is om te verkennen hoe het concept whole child education baat
zou kunnen hebben bij het vinden van nieuwe benaderingen om het onderwijs in
Nederland te verbeteren, vooral voor kinderen die opgroeien in ongunstige
omstandigheden. We zijn met dit onderzoek begonnen door ons te richten op een aantal
fundamentele vragen over wat goed onderwijs is, hoe het is geworteld in het concept
(sociale) verbondenheid, en wat dat vervolgens betekent voor de rol van de leerkracht.

Nu zullen we ons richten op de vraag wat nodig is in het Nederlandse onderwijs om dichter
bij het realiseren van de visie van whole child education te komen, die wij hebben
ontwikkeld in dit rapport. We sluiten af met een aantal concrete aanbevelingen aan
Porticus.

We begonnen dit rapport met enkele tegenstrijdigheden:

e Hoewel de bezorgdheid groeit dat onderwijs is verworden tot een systeem dat te
veel nadruk legt op efficiéntie en cognitieve uitkomsten, lijkt de discussie over goed
onderwijs gericht te blijven op effectiviteit, waarmee het belang van beperkende en
kwantificeerbare aspecten van onderwijs wordt versterkt.

e De weerbarstigheid van het gestandaardiseerde systeem waar het gaat om
veranderingen en het voortdurende normatief vergelijken van leerlingen enerzijds
(inclusief vroege selectie op twaalfjarige leeftijd) en anderzijds de landelijke
consensus dat onderwijspraktijk zou moeten worden toegespitst op de individuele
behoeften van leerlingen, waarmee het belang en de continuiteit van leerprocessen
worden benadrukt in plaats van alleen output*.

e Hoewel de meeste beroepsbeoefenaars en experts het eens lijken te zijn dat een
bredere visie nodig is op de vraag wat goed onderwijs inhoudt, brengt slechts een
enkeling die bredere visie in de praktijk; daardoor blijkt het erg moeilijk te zijn om
een whole child-benadering daadwerkelijk te verkennen in onderwijsonderzoek en -
beleid.

e Hoewel de aandacht groeit voor de professionele autonomie van leerkrachten,
ervaren zij weinig mogelijkheden om hun eigen professionele keuzes te maken in
wat goed is voor individuele leerlingen.

Deze tegenstrijdigheden of paradoxen lijken niet heel vreemd te zijn vanuit het perspectief
van een meritocratie, een eigenschap die een dominant kenmerk van onze samenleving is
geworden. Toch zouden we het democratische principe van gelijkheid moeten verdedigen
en uitoefenen op onze scholen. leder kind heeft recht op een eerlijke kans.

3.1 Samenvatting van te nemen hordes bij whole child education.

De analyse van de hierboven geschetste problemen wordt onderschreven in zowel de
literatuur als door de geinterviewden. Deze problemen spelen al een behoorlijke tijd. Het
Nederlandse onderwijssysteem heeft kenmerken die verandering bijzonder lastig maken,
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iets wat het gemeen heeft met de meeste OESO-landen. Een van de ernstigste gevolgen
hiervan is toenemende ongelijkheid. Alle goede bedoelingen ten spijt versterkt het
onderwijs in Nederland sociale verschillen. Een belangrijk deel van het onderzoek dat wij
hebben uitgevoerd voor dit rapport is de zoektocht naar mechanismen die een oplossing
van deze structurele problemen in de weg staan. Het doel van onze zoektocht is daarom
geweest om aanknopingspunten te vinden voor structurele verbeteringen. We begonnen
dit rapport met een aantal paradoxen en we eindigen met paradoxen. Om te beginnen met
de twee grootste: iedereen onderschrijft het idee van whole child education, maar
tegelijkertijd denkt vrijwel iedereen die we hebben geinterviewd, dat we dit niet
waarmaken; en ten tweede hebben we een onderwijssysteem dat is gebaseerd op
onderling vergelijken, dat verschillen tussen leerlingen bevestigt of zelfs vergroot.

Dit klinkt misschien gecompliceerder dan het is. Het betekent simpelweg, dat degenen die
in ons huidige onderwijs beginnen met een achterstand, bijvoorbeeld met een
taalachterstand doordat thuis geen Nederlands wordt gesproken, in het nadeel zijn. Het
systeem van jaarklassen en vroege selectie (het eerste zie je in vele landen, het tweede is
vrij specifiek voor Nederland) leidt feitelijk tot een situatie waarin het erg moeilijk is om
een achterstand in te halen en vroeg ontstane problemen nog weg te werken. Met anderen
woorden versterkt ons onderwijs sociale verschillen, ondanks alle goede bedoelingen.
Hoe meer druk wordt uitgeoefend op kinderen, leerkrachten en scholen (bijvoorbeeld
‘opbrengstgericht werken’ of cognitief high-stakes testing), hoe meer verschillen zich
tussen kinderen zullen aftekenen en hoe meer deze druk in het nadeel werkt van degenen
die vanuit een achterstandspositie opgroeien.

Deze problemen zijn niet nieuw. In de jaren zeventig en tachtig van de vorige eeuw was er
een gezamenlijk initiatief om een zogenaamde ‘middenschool’ op te richten, in een poging
om dit effect te compenseren. Tot op de dag van vandaag zijn de problemen echter niet
kleiner geworden, ze lijken zelfs toe te nemen, met het stijgen van het aantal leerlingen
met een migrantenachtergrond (ook van de tweede en zelfs derde generatie). Hieruit
concluderen wij, dat cosmetische ingrepen alleen dit probleem niet gaan helpen oplossen.
Goed en onafhankelijk onderzoek is nodig, zoals we hier verder zullen toelichten.

3.2 Aanbevelingen om whole child education-benaderingen te bevorderen

Praktijk

Het is van levensbelang dat het vertrouwen wordt hersteld in de professionaliteit van onze
leerkrachten, bij iedereen die direct of indirect betrokken is bij de onderwijspraktijk. In
plaats van onze hoop te vestigen op een dergelijke herwaardering vanuit de politiek of de
overheid moet dit vanaf de werkvloer worden gerealiseerd. Een van de meest
veelbelovende randvoorwaarden hiervoor bestaat uit het actief in verbinding brengen van
de onderwijspraktijk met onderzoek en opleidingen.

Goed onderzoek maakt het mogelijk om ‘willekeurige’ of zuiver plaatselijke effecten te
onderscheiden van meer algemene kwesties. Het helpt ons beter te begrijpen ‘wat werkt’
in een plaatselijke context. Maar juist ook door nauwgezet (actie) onderzoek uit te voeren
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in lokale contexten, kunnen we conclusies trekken die nuttig zijn in andere contexten. Zo
heeft onderzoek dus een veel grotere impact dan alleen in de lokale context. Vergelijk het
met een academisch ziekenhuis, waar het draait om echte patiénten, maar waar ook
conclusies worden getrokken die in het algemeen gelden.

Een school moet weten wat zij waard is, op basis van een diep inzicht in haar concepten,
processen en resultaten. Deze lokale, maar diepgaande kennis kan door de school zelf
worden vergaard, door de leerkrachten en leerlingen, en zo een stevige basis leggen voor
de legitimering van haar praktijk, die aan alle belanghebbenden en andere
geinteresseerden kan worden gecommuniceerd. Een bewuste en weloverwogen keuze
maken voor bepaalde onderwijsconcepten en -praktijken zal de visie van de school
versterken en bijvoorbeeld ouders en collega’s aan de school binden. De pedagogische
betekenis van deze propositie is dat leerlingen betrokken raken bij het kennis-
genererende proces in hun klas en school en zo een bepaald inzicht en een gevoel van
gedeelde verantwoordelijkheid krijgen voor de kwaliteit van processen die plaatsvinden
op school.

Lokale initiatieven blijken succesvoller dan landelijke initiatieven, als er tenminste een
stevige conceptuele basis ligt en consensus over het initiatief bestaat onder de
belanghebbenden (er moeten geen micropolitieke problemen spelen (Kelchtermans,
2009), maar essentieel zijn: toezichts- en feedbackmechanismen, toereikend professioneel
kapitaal en gedeelde verantwoordelijkheid (Hargreaves, 2012); lerarenopleiding en
professionele ontwikkeling in teamverband en longitudinaal onderzoek zijn geintegreerd).
Gezien de complexiteit van schoolorganisaties is sterk en betrokken pedagogisch
leiderschap essentieel.

Whole child development is een veelomvattend concept, gebaseerd op aannames over de
ontwikkeling en het leerproces van kinderen, en over wat nodig is om hen te ‘voeden’.
Deze fundamentele aannames zijn in het algemeen niet gebruikelijk in de huidige
onderwijspraktijk en de manier waarop over onderwijs wordt gedacht. Daarom moeten de
betrokkenen (praktijkmensen) het concept hebben begrepen en geinternaliseerd, voordat
ze een initiatief in deze richting ontplooien. Zich geinspireerd voelen is niet genoeg, het is
een overtuiging, een manier van de wereld waarnemen, van waaruit het schoolethos en de
praktijk voortkomen.

Naast lokale, diepgaande kennis is het legitimeren van hun praktijk belangrijk voor de
professionaliteit van de leerkracht, door veel kennis te vergaren over pedagogische
concepten en lezingen te bezoeken of artikelen en boeken te lezen. Door scholen te
bezoeken of te lezen over andere goede praktijkvoorbeelden verbreedt de leerkracht
zijn/haar perspectief en staat daardoor eerder open voor het loslaten van standaardisatie
in het onderwijs. Het ontmoeten van andere leerkrachten die whole child education in de
praktijk brengen kan leerkrachten sterken in de ontwikkeling van hun eigen praktijk.

Praktijkonderzoek
De verbindingen tussen (wetenschappelijk) onderwijsonderzoek en onderwijspraktijk zijn
doorgesneden. Wij bevelen aan om lokale projecten op te zetten en te ondersteunen die
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onderwijs, onderzoek en het opleiden van leerkrachten integreren. Deze projecten moeten
niet alleen gebaseerd zijn op een holistische benadering van de ontwikkeling van kinderen
en een brede opvatting over ‘goed onderwijs’, maar initiatieven van leerkrachten moeten
er ook centraal staan. Het herstellen van de verbindingen tussen onderwijs, onderzoek en
lerarenopleidingen kan worden gerealiseerd door deze letterlijk weer bij elkaar te
brengen: hiervoor zijn onderwijsproeftuinen nodig, waar tijd en ruimte is om te
experimenteren met innovatieve onderwijsconcepten.

Een onderwijsproeftuin is een plek waar onderzoek, ontwikkeling en onderwijs
samenkomen op een duurzame en authentieke manier. Er bestaan voorbeelden zoals
academische werkplaatsen in het onderwijs, maar we zien te vaak dat de betrokken
onderzoekers en praktijkmensen te zeer zitten opgesloten in hun eigen domein en geen
gemeenschappelijk doel hebben. Een zeer recente poging om dergelijk onderzoek te doen
wordt momenteel ondernomen door het Nationaal Regieorgaan Onderwijsonderzoek
(NRO, ‘Expeditie Aristoteles’).

Het is aan te bevelen om scholenteams te laten deelnemen aan longitudinaal onderzoek.
Effecten van whole child education-benaderingen zullen naar verwachting over tien tot
twintig jaar zeer waardevol zijn - een tijdsspanne die voor de meeste huidige
onderzoeksprojecten te lang is. Onderzoek moet de lange termijn niet verwaarlozen, maar
ook de onderwijsrealiteit niet oversimplificeren door te reductionistisch te zijn**. Er is
onderzoek nodig vanuit een multidisciplinaire hoek, waarbij onderzoekers samenwerken
en samen het onderzoek vormgeven/ontwerpen, en dicht bij de dagelijkse
onderwijsrealiteit blijven.

Lerarenopleidingen en schoolontwikkeling

Allereerst moet er duidelijkheid en overeenstemming komen over de vraag hoe de kloof
tussen theorie en praktijk kan worden gedicht. Een stroming binnen de hedendaagse
wetenschappelijke literatuur die terrein wint, houdt zich bezig met het heroverwegen van
de dualiteit van theorie en praktijk, door deze twee niet te zien als gescheiden
werkelijkheden (wat nog wel de opvatting is van (leerling)leerkrachten), maar door
onderzoek en (de complexiteit van de) praktijk naar elkaar toe te brengen. Deze
zogenaamde ‘primaat van de praktijk’-houding begint en eindigt in de concrete,
alledaagse wereld van de praktijk, waar over praktische vragen en dilemma’s wordt
nagedachtin een kringloop van uitvoeren, theoretiseren en (opnieuw) uitvinden/inrichten.
Binnen een dergelijke opvatting van de praktijk, theorie en opleiding van leerkrachten als
één geheel, zullen leerkrachten in opleiding hun loopbaan in de praktijk starten, waar ze
proberen op een bevredigende manier om te gaan met kinderen en jongeren, hen te
begrijpen, en een idee proberen te krijgen van hun pedagogische opdracht en de
consequenties ervan. Deze benadering lijkt vooral interessant binnen de context van een
whole child -benadering in het onderwijs, omdat bij deze benadering leerkrachten in
opleiding al meteen de kans krijgen om kinderen te zien als kinderen, voordat ze hun rol
aannemen als ‘leerkracht’ die ‘lesgeeft’ aan ‘leerlingen’.
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Op een gevorderd niveau zal bij het opleiden van leerkrachten achtereenvolgens voorrang
worden gegeven aan professionele ontwikkeling op teamniveau, met bijzondere aandacht
voor de pedagogische of relationele dimensie van het onderwijs, omdat dit substantieel
bijdraagt aan de kwaliteit van het onderwijs en aan het welzijn van leerkracht en leerling.
Het opleiden van zowel beginnende als gevorderde leerkrachten zou gekarakteriseerd
moeten worden door een sterk bewustzijn van de ethiek van leerkracht en leerling als
primaire drijfveer voor het handelen (Kansanen, 2000).

Op verschillende plaatsen in deze tekst is het belang van (school)teamgebaseerd opleiden
en werken en het delen van verantwoordelijkheden expliciet naar voren gebracht in het
denken over onderwijs. Hargreaves heeft dit belang omschreven als professioneel kapitaal
(Hargreaves, 2012). Tijdens de lerarenopleidingen zou dit belang altijd helder moeten zijn:
het besef dat de complexiteit van werken in het onderwijs geen ruimte laat voor solistisch
werken. Leerkrachten in opleiding moeten worden opgeleid om het werk zelfstandig te
doen, maar niet alleen (wat in grote lijnen de huidige praktijksituatie is). In de context van
whole child development wordt het perspectief van de leerkracht verbreed. Dit maakt een
open (professionele) blik en open professionele relaties nog noodzakelijker.

Politiek en toerekenbaarheid

Een van onze eerste aanbevelingen moet zijn: laat het idee van landelijke innovatie los,
zeker in Nederland. De meeste door de Nederlandse overheid geinitieerde en geleide
vernieuwingen hebben het niet gered, doordat ze in de praktijk veel te gemakkelijk werden
besmet door (micro)politieke en financiéle motieven. Een meer haalbare weg voorwaarts
kan liggen in lokale initiatieven, die voortkomen uit de bestaande onderwijspraktijk.
Probeer deze initiatieven te combineren met gedegen, niet-reductionistisch en niet-
technisch-instrumenteel onderwijsonderzoek. Enkele voorbeelden zijn de basisschool ‘De
Wittering.nl’, de ‘Academische Werkplaats’ van de Iselinge Hogeschool, ‘iXperium’ van de
Hogeschool Arnhem-Nijmegen (HAN) en Agora in Roermond.

Blijf als leerkrachtenteam alert op hoe het gaat met lopende processen, de resultaten en
implicaties, en ook op het welzijn van leerlingen en leerkrachten. Zo houd je niet alleen de
vinger aan de pols wanneer ingrijpen of bijsturen nodig is, het zal het gedeelde gevoel van
toerekenbaarheid benadrukken en verdiepen. Vooral bij het invoeren van
onderwijsvernieuwingen zoals whole child development zullen de verschillende
belanghebbenden (vooral leerlingen en ouders, maar ook vervolgopleidingen en de
samenleving als geheel) alles nauwlettend in de gaten houden. Toch moet het
schoolteam/de schoolleiding zich niet laten verleiden tot het betrekken van al deze
partijen bij de ontwikkelingen. Wel moeten scholen altijd in staat zijn om goed
onderbouwd te reageren op vragen en zorgen van belanghebbenden - wat onderzoek op
school met medewerking van leerkrachten en leerlingen nog harder nodig maakt.

Ter afronding
Wij zijn tot het inzicht gekomen, dat fundamentele aanpassingen aan ons
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onderwijssysteem echt nodig zijn. Te veel talent gaat verloren, niet in de laatste plaats dat
van kinderen die toch al vanuit een achterstandspositie opgroeien. We hebben
beargumenteerd, dat we een te reductionistische en technisch-instrumentele blik op
onderwijs moeten loslaten, omdat daarbij geen oog is voor de complexiteit en de
langetermijneffecten van onderwijs op persoonlijke levens en op onze samenleving.
Terwijl wij ons realiseren dat deze verschuiving bepaald niet gemakkelijk te
bewerkstelligen zal zijn, moeten wij ons een hart onder de riem laten steken door de
huidige onderwijsvernieuwingen met het lef om onbekend terrein te verkennen. Deze
initiatieven hebben vaak te maken met bevooroordeelde kritiek of zelfs actieve
tegenwerking, die een opbouwende dialoog in de weg staan. Er zijn genoeg leerkrachten
die hun verantwoordelijkheid willen nemen. Maar oppervlakkige, cosmetische ingrepen
zullen niet helpen. Zo lang we een systeem in stand houden dat gebaseerd is op felle
concurrentie en het vergelijken van meetbare resultaten, blijven de echt belangrijke
waarden achter onderwijs en opvoeding buiten zicht*.

Uiteindelijk draait het hier ook om politieke keuzes. Onze politieke leiders zullen deze
keuzes eerder maken met valide en betrouwbare data van gedegen onderwijsonderzoek in
de hand. Een laatste aanbeveling is dus om gedegen onderwijsonderzoek te steunen, dat
een sterke link heeft met de dagelijkse praktijk in de klas en met lerarenopleidingen. Zo
wordt een positieve dialoog op gang gebracht over innovaties in het onderwijs en de
lerarenopleidingen.

Een belangrijke uitdaging is om de schotten tussen onderwijsonderzoek en -praktijk uit de
weg te halen. De lerarenopleidingen moeten hierbij ook worden betrokken. Te denken valt
aan de mogelijkheid om al deze zaken te combineren in ‘experimentele scholen’ of
‘proeftuinen’ op een bepaalde locatie. Juist hier kunnen fondsen grote toegevoegde
waarde hebben om langetermijnonderzoek mogelijk te maken, dat doordacht en op de
praktijk gebaseerd wordt uitgevoerd. Onderzoek dat de complexiteit van onderwijs niet
ontkent, maar omarmt.
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