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DEZE PUBLICATIE IS ONDERDEEL VAN DE
KENNISAGENDA VOOR HET ONDERWI]S

Op de Kennisagenda staan de belangrijkste thema's om kwalitatief
hoogstaand onderwijs te kunnen (blijven) geven in het po, vo en mbo.

In 2021 is voor het eerst een Kennisagenda voor het onderwijs tot
stand gekomen. Onderwijsprofessionals en -onderzoekers hebben in
co-creatie bepaald welke zes thema's momenteel de grootste impact
hebben op onderwijskwaliteit:

Kennis en vaardigheden van leerlingen
Toegang tot inclusieve(re) leeromgeving
Technologie in het onderwijs

Gelijke kansen

Kwalificaties van toekomstige leraren en de kwaliteit
van hun opleiding

De school als lerende en professionele organisatie

De zes thema's zijn door experts, in overleg met onderwijsprofessionals
en -onderzoekers, nader uitgewerkt.

In deze publicatie leest u de uitwerking van het thema:
Kwalificaties van toekomstige leraren en de kwaliteit van hun opleiding



INLEIDING

Het thema Kwalificaties van toekomstige leraren en de kwaliteit van

hun opleiding is één van de zes thema's op de Kennisagenda voor het
onderwijs. Een kwalificatiestructuur geeft inzicht in hoe landen hun
onderwijssystemen via hun leraren sturen, waarbij een belangrijke
vraag is hoe de relevante wetenschappelijke kennis richting geeft aan
het formuleren van die kwalificaties (Toledo-Figueroa et al., 2017).
Die kwalificatiestructuur stuurt vervolgens weer de inrichting van de
opleiding van leraren.

Eris inmiddels veel wetenschappelijke kennis beschikbaar over wat het
verschil maakt als het gaat om bekwaamheid van leraren en ook over
hoe leraren bekwaam worden en zo goed mogelijk kunnen worden
opgeleid. Die wetenschappelijke kennis wordt in het eerste deel van
deze themabeschrijving gepresenteerd, zonder de pretentie te hebben
daarin uitputtend te zijn. Vervolgens worden in het tweede deel de
actuele discussies geschetst die relevant zijn voor het thema. Voort-
bouwend op de beschikbare kennis worden daarbij vragen benoemd die
mede richting kunnen geven aan de kennisagenda voor het onderwijs
met betrekking tot dit thema.

Ter voorbereiding op deze themabeschrijving is een literatuurstudie
uitgevoerd en zijn gesprekken gevoerd met leraren, lerarenopleiders,
schoolbestuurders en (onderwijs)onderzoekers uit het primair, voort-
gezet en middelbaar beroepsonderwijs. In totaal ging het om enkele
tientallen personen. Over een eerdere versie van deze themabeschrij-
ving is vervolgens gesproken met onderwijsprofessionals en onderwijs-
onderzoekers in drie groepsgesprekken waar in totaal 14 mensen aan
deelnamen.

WETENSCHAPPELIJKE
BOUWSTENEN

Binnen de onderwijswetenschappen bestaat brede consensus over het
cruciale belang van de bekwaamheid van leraren voor de kwaliteit van
het onderwijs. De bekwaamheid van leraren heeft grote effecten op

de leerprestaties van hun leerlingen (Rivkin et al., 2005; Wrightetal.,
1997). Die effecten zijn met name sterk voor leerlingen uit gezinnen
met een relatief lage sociaaleconomische status (Nye et al., 2004).
Leraren dragen ook in belangrijke mate bij aan de ontwikkeling van
meta-cognitieve denkvaardigheden van leerlingen (Muijs et al., 2014).
Bovendien hangt de motivatie van leerlingen sterk samen met het
enthousiasme van leraren (Frenzel et al., 2019) en de interpersoonlijke
relatie die leraren met hun leerlingen hebben (Roorda etal., 2011;
Waubbels et al., 2016). De kwaliteit van de interpersoonlijke relatie tussen
leraar en leerlingen hangt ook samen met de onderwijsgerelateerde
emoties van leerlingen (Goetz et al., 2021) en hun sociaal-emotionele
ontwikkeling (Korpershoek et al., 2016). Tenslotte hebben leraren
binnen het onderwijs een centrale rol in de socialisatie en de ontwikke-
ling van leerlingen als persoon (Biesta, 2017; Oser,1994).

De bekwaamheid van leraren doet er dus toe. De vraag naar wat dan
precies belangrijk is in wat leraren op welk moment doen en waarom,
houdt onderzoekers al decennia bezig.

Bouwstenen voor kwalificaties
Verwachtingen

Einde jaren zestig van de vorige eeuw richtte de aandacht zich vooral
op de invloed van de verwachtingen die leraren hebben over hun
leerlingen en hoe die doorwerkten in hoe ze leerlingen lesgaven en
beslissingen namen. Aanleiding daarvoor was onder meer een gerucht-
makend experiment van Rosenthal & Jacobson (1968) dat liet zien dat



(ongefundeerde) verwachtingen van leraren over de intelligentie van
hun leerlingen grote effecten kunnen hebben op de schoolloopbanen
van die leerlingen. Dit onderzoek heeft veel invloed heeft gehad op het
onderwijsdebat over gelijke onderwijskansen voor ieder kind.

Onderzoek in name de Verenigde Staten heeft laten zien dat leraren
die hoge verwachtingen hebben van hun leerlingen, en daarom de lat
hoog leggen, relatief succesvol zijn in het lesgeven aan leerlingen in
achterstandssituaties in de grote steden (Ware, 2006). Leraren zijn zich
echter niet altijd bewust van de positieve en negatieve effecten van
hun verwachtingen op leerlingen (Denessen, 2017; Geven et al., 2018).
Praktische bewustwordingstechnieken, zoals die van Rubie-Davies
(2014), worden daarom steeds meer op scholen ingezet. In Nederland
heeft onderzoek zich geconcentreerd op de invloed van verwachtingen
bij de overgang van het primair naar het voortgezet onderwijs, die in
Nederland relatief vroeg plaatsvindt. Daarbij lijkt het systematisch
gebruik van data uit bijvoorbeeld leerlingvolgsystemen en eindtoetsen
de gevolgen van ongefundeerde verwachtingen te verkleinen (Gaikhorst
etal.,2019; Van Leest et al., 2021). In Vlaanderen, waar leraren minder
gebruik (kunnen) maken van dergelijke informatie, lijken die gevolgen
sterker (Vanlommel & Schildkamp, 2019). Dit benadrukt het belang van
het gebruik leren maken van de op school beschikbare data voor het
nemen van dergelijke ‘high-stakes’ beslissingen (Gaikhorst et al., 2019;
Van den Bergh etal., 2021).

Handelen

Proces-product onderzoek

Meer nog dan het onderzoek naar de verwachtingen van leraren, werd

in de periode van eind jaren 60 tot midden jaren 8o de agenda van het
onderzoek naar leraren en lesgeven bepaald door de vraag hoe effec-
tieve leraren dan precies handelen in de klas. Daarbinnen was het zoge-
naamde “proces-product” onderzoek dominant (zie bijvoorbeeld Brophy
& Cood, 1986). De standaard in dit type onderzoek was dat gestart werd
met het verzamelen van kwantitatieve data over onderwijsgedrag van
leraren in de klas via systematische observaties (proces). Daarna werd de
samenhang onderzocht met het cognitief leren van leerlingen, gemeten

met scores op gestandaardiseerde toetsen (product). In experimenten
onder gecontroleerde condities werd vervolgens nagegaan of specifiek
onderwijsgedrag inderdaad leidt tot de beoogde effecten, waarna
leraren “getraind” zouden moeten worden in dit gedrag (Rosenshine &
Stevens, 1986).

Tegen het einde van deze periode werd deze lijn van onderzoek in
toenemende mate bekritiseerd. Een reden daarvoor was dat bleek dat
wat succesvolle leraren doen veel meer te maken heeft met hoe ze in
uiteenlopende alledaagse onderwijssituaties inspelen op de specifieke
behoeften van hun leerlingen, dan dat bepaalde routines systematisch
worden toegepast (Calderhead, 1996; Shulman, 1998). Daarmee kwamen
ook de “objectieve” criteria onder vuur te liggen aan de hand waarvan
het functioneren van leraren werd beoordeeld met bijvoorbeeld gestan-
daardiseerde observatieformulieren.

Evidence-informed handelen

De laatste decennia neemt de aandacht voor onderzoek naar effectief
handelen door leraren weer toe (Den Brok et al., 2016). In Nederland
pleitte de Onderwijsraad in 2006 bijvoorbeeld voor een evidence based
benadering van onderwijsonderzoek, waarbij na een fase van verken-
nend onderzoek “harde experimenten met controlegroepen” (pagina
10) zouden moeten worden uitgevoerd. Om de resultaten van derge-
lijk onderzoek te implementeren stelde de raad onder meer voor om
handelingsrichtlijnen en protocollen te ontwikkelen en het toezicht
door de inspectie op de toepassing daarvan te verscherpen. Deze
rigoureuze aanpak, die een sterke gelijkenis vertoont met het eerdere
proces-product onderzoek, werd in Nederland bekritiseerd door onder
meer Gravemeijer en Kirschner (2007). Zij stelden dat een dergelijke
evidence based benadering “niet uitvoerbaar, niet betaalbaar, en te
generaliserend is, wel laat zien wat werkt, maar niet hoe ‘het’ werkt, en
bovendien vertragend en conserverend werkt.” (p.463). De Nederlandse
Commissie Sectorplan Onderwijswetenschappen gaf ook daarom de
voorkeur aan de term evidence informed boven evidence based, omdat
deze term ruimte voor professionals uitdrukt om eigen keuzes te maken
(Commissie Sectorplan Onderwijswetenschappen, 2014, p.4).



Inmiddels lijkt er wel een zekere consensus te bestaan dat het voor
leraren belangrijk is om inzicht te hebben in “wat werkt” in onderwijs,
maar zonder dat dit leidt tot het “blind” toepassen van protocollen.
Binnen het onderwijs zijn publicaties populair van auteurs die onder-
zoek naar “wat werkt” hebben samengevat, zoals Marzano (2007) en
Hattie (2009). In Nederland publiceerden Surma en collega's (2019)
recent een handzaam boek waarin ze bouwstenen voor effectieve
didactiek voor leraren presenteren. Surma en collega's benadrukken
dat heter hen niet om gaat dat leraren leren protocollen toe te passen.
Zij willen een “gereedschapskist aan werkvormen” aanreiken waarbij
hetvoor leraren de “kunst” is om die goed in te zetten in hun eigen
onderwijscontext (Surmaetal., 2019, p. 7). Inzicht in de effectiviteit van
specifieke werkvormen dient dan gecombineerd te worden met kennis
uit wetenschapsgebieden zoals de vakdidactiek, de pedagogiek en de
onderwijssociologie.

De kennisbasis van de leraar als professional

De leraar als professional

Een belangrijke reden waarom het proces-product onderzoek eind
jaren tachtig van de vorige eeuw werd bekritiseerd, was dat het de
leraar positioneerde als uitvoerder van protocollen. De proces-product
onderzoekers zouden te weinig oog hebben voor de leraar als profes-
sional die niet alleen wist hoe te handelen, maar vooral ook waarom

en wanneer. Verloop, van Driel en Meijer (2001) beschrijven de impact
van de analyses van Schon van het werk van succesvolle professionals
(Schon1983;1987) op deze verandering in het perspectief op de rol van
de leraar in het onderwijs. Op basis van zijn observatie van professio-
nals concludeerde Schon dat niet het toepassen van bewezen effectieve
routines bepalend is voor de effectiviteit van leraren, maar veel eerder
het vermogen om adequate inschattingen te maken van wat verstandig
isin de situaties waarin zij hun taken uitvoeren. Voor het gedurende
het handelen analyseren van situaties introduceerde Schon het concept
Reflection-in-action, wat hij onderscheidde van Reflection-on-action (het
na afloop evalueren en analyseren van handelen, en op basis daarvan
identificeren van mogelijkheden voor verbetering). Beide vormen van
reflectie vragen om een analytische, onderzoekende houding waarvoor

Cochran-Smith en Lytle (2009) de term Inquiry as Stance introduceerden.
Ze onderscheiden Inquiry as Stance van Inquiry as Project. Met dit laatste
wordt verwezen naar het uitvoeren van in de tijd beperkte onderzoeks-

projecten door leraren (zie ook Van Katwijk, 2020).

Praktijkkennis

De kennisbasis van professionals vormt het fundament voor zowel
reflection-in-action als reflection-on-action. De kennisbasis van leraren
kan worden beschreven als de formele, theoretische kennis waarover
een leraar zou moeten beschikken. Maar om te begrijpen hoe leraren
als professionals hun werk doen is het ook van belang om hun indivi-
duele, vaak impliciete, ervaringskennis en overtuigingen te bestuderen
(zie bijvoorbeeld Pajares, 1992). Cochran-Smith en Lytle (1999) in de
Verenigde Staten en Verloop, Van Driel en Meijer (2001) in Nederland
stelden daarom voor het begrip praktijkkennis van leraren te gebruiken
voor het geheel aan kennis, opvattingen en intuities die leraren hanteren
in hun werk (zie ook VVan Veen & Janssen, 2016).

Routine en adaptieve expertise

Juist omdat die praktijkkennis deels impliciet is, is die kennis niet
alleen moeilijk te delen met (junior) collega's, maar is die ook minder
toegankelijk voor reflectie door de leraar zelf en daarom ook vaak
moeilijk veranderbaar (Van Tartwijk et al., 2020). Recent krijgt in de
algemene literatuur over expertise en expertiseontwikkeling het onder-
scheid tussen routine- en adaptieve experts daarom veel aandacht
(Bohle Carbonell et al., 2014; Bransford et al., 2005; Mannikko & Husu,
2019; Van Tartwijk et al., 2020). Als routine-experts worden diegenen
beschouwd, die een reeks routines (kerncompetenties) hebben die ze
gedurende hun professionele leven met een toenemende mate van
efficiéntie geautomatiseerd leren inzetten. Adaptieve experts daaren-
tegen zijn veel meer geneigd om, wanneer veranderende omstandig-
heden, nieuwe groepen leerlingen of nieuwe inzichten over onderwijs
en leren daarom vragen, hun routines te veranderen en hun expertise
uit te breiden en te herstructureren. Volgens Bransford et al. kan deze
herstructurering de efficiéntie van routines op korte termijn vermin-
deren, maar worden experts hierdoor wel flexibeler. Ze benadrukken
dat deze flexibiliteit wel vaak wat kost, in die zin dat het besef dat



gekoesterde overtuigingen en routines moeten worden veranderd 1.2
emotionele gevolgen kan hebben (Bransford et al., 2005, p. 45). Op basis

van een review van onderzoek identificeerden Bohle Carbonell et al.

(2014) een aantal verschillen tussen routine- en adaptieve experts. Een

van die verschillen is dat de kennis van adaptieve experts meer abstract

en dus minder situatie-specifiek is dan die van routine-experts. Volgens

Chi (2011) helpt deze meer abstracte kennis adaptieve experts om de

principes en mechanismen te begrijpen die bepalen waarom en hoe

routines werken.

De aard van de kennis van de leraar

Wat betref de aard van de kennis waarover leraren zouden moeten
beschikken, is met name het werk van Shulman invloedrijk (Shulman,
1986,1987). Shulman benoemde een aantal “categorieén” in de kennis
van leraren. Naast vakinhoudelijk kennis, pedagogisch-didactische
kennis, curriculaire kennis, en kennis over leerlingen en hun eigen-
schappen, onderscheidde hij de zogenaamde pedagogical-content know-
ledge. Daarmee verwees hij naar de gecombineerde kennis van didactiek
envakinhoud die beschouwd kan worden als de unieke professionele
kennis van leraren. In het Nederlands laat pedagogical-content know-
ledge zich het best vertalen als vakdidactische kennis. Een reeks van
studies heeft het belang laten zien van de vakdidactische kennis van
leraren voor leerwinst van hun leerlingen. Het gaat om studies naar de
vakdidactische kennis van leraren in het primair onderwijs (Graham et
al.,2017; Lange et al., 2015) en die van leraren natuurkunde (Sadleretal.,
2013), wiskunde (Baumert et al., 2010) en biologie (Mahler et al., 2017) in
het voortgezet onderwijs. Docenten in het beroepsonderwijs bereiden
hun studenten voor op een beroep in een bepaald vakdomein. Van (v)
mbo docenten wordt niet alleen verwacht dat ze beschikken over een
kennisbasis zoals die van leraren in het primair en voortgezet onderwijs,
maar ook over kennis over en ervaring in de beroepspraktijk (zie bijvoor-
beeld Onstenk & Klatter, 2020).

Bouwstenen voor het opleiden van leraren
De ontwikkeling van bekwaamheid

Fases in de ontwikkeling van leraren

Fuller en Bown (1975) identificeerden verschillende fases in de ontwik-
keling van leraren in hun beroep gedurende hun professionele leven. Als
eerste fase onderscheidden ze de periode voordat aanstaande leraren
beginnen met lesgeven. In deze fase zijn ze vooral bezig met hun eigen
vorderingen als student, denken ze nog niet vanuit het perspectief

van een leraar, en kunnen ze erg kritisch zijn over docenten. Wanneer
ze eenmaal zijn begonnen met lesgeven, de tweede fase, hebben de
meeste van deze beginnende leraren te maken met hun eigen profes-
sionele overleven in de vaak hectische onderwijspraktijk. In deze fase
richten beginnende leraren zich dan met name op klassenmanagement
en aardig gevonden worden door leerlingen. Wanneer daarin een
redelijk niveau van routine is bereikt, gaat de aandacht vooral naar het
ontwikkelen van routines die te maken hebben met praktische instructie
en begeleiding van leerlingen. Zorgen zijn minder emotioneel gekleurd
danin de overlevingsfase en er is ruimte om na te denken over de beste
pedagogische aanpak. In de volgende fase gaat de aandacht van leraren
meer naar het leren en de ontwikkeling van leerlingen. Auteurs zoals
Fessler en Christensen (1992), Day en Gu (2010) en Van der Lans, Van de
Grift en Van Veen (2017) hebben de indeling van het professionele leven
in fases verder verfijnd.

De doorgaande ontwikkeling van expertise

Het conceptualiseren van de ontwikkeling van de bekwaamheid van
leraren in termen van fases is van belang omdat het duidelijk maakt op
welk aspect van het lesgeven de aandacht van de lerende leraar in een
specifieke fase vooral is gericht. Maar het is natuurlijk niet zo dat de
ontwikkeling van de bekwaamheid in dat specifieke aspect van lesgeven
na een bepaalde fase stil staat. Zo staat in de eerste fase van de loop-
baan klassenmanagement centraal. Daarvoor is belangrijk in welke
mate leraren in staat zijn te bepalen wat er in de klas gebeurt (Wubbels
etal., 2006). Brekelmans en haar collega's (2005) verwijzen naar het
kunnen bepalenvan waterin de klas gebeurt als de invioed van leraren.



Zij onderzochten de ontwikkeling van die mate van invloed van leraren
gedurende de loopbaan. Ze vonden dat invloed in de eerste jaren van de
loopbaan inderdaad sterk toeneemt maar zich ook daarna blijft ontwik-
kelen gedurende tenminste de eerste zes jaar van de loopbaan. Onder-
zoek in de algemene literatuur over expertiseontwikkeling laat zien dat
jarenlang gericht blijven werken aan de verbetering van routines zelfs
noodzakelijk is om uiteindelijk expertniveau te bereiken (Ericsson, 2006,
p. 691). Wanneer de ontwikkeling van expertise niet wordt onderhouden,
kunnen leraren bovendien later in hun professionele leven zelfs minder
effectief worden (Day, 2008).

Het opleiden van leraren

Verbinding praktijk en theorie door leren op de werkplek

Omdat de problemen die zich in onderwijssituaties voordoen zelden
duidelijk zichtbaar en eenduidig zijn, is volgens Verloop en zijn collega’s
(2001) het identificeren van die problemen zelf wellicht de grootste
uitdaging bij de opleiding van leraren. De leidende vraag voor onder-
zoek naar het opleiden en de professionele ontwikkeling van leraren

is dan niet alleen hoe zij zich het best kennis en routines eigen kunnen
maken, maar ook hoe ze leren onderwijsproblemen, die zich in uiteen-
lopende onderwijssituaties voordoen, te herkennen, evalueren en
analyseren zodat ze vervolgens zo adequaat mogelijk kunnen handelen
(vergelijk Inquiry as Stance). Theorie over onderwijzen, leren, en de
ontwikkeling van leerlingen geeft daarbij een kader voor de analyse van
die onderwijsproblemen.

Die verbinding van praktijkervaringen en theorie is onderwerp van veel
onderzoek naar de optimale inrichting van de opleiding en professionele
ontwikkeling van leraren. Reflectie, als een cyclisch proces van evaluatie,
analyse, en uitproberen, heeft daarin vaak een centrale plaats (Clarke

& Hollingsworth, 2002; Korthagen et al., 2001). Dat heeft geleid tot

een model voor de opleiding van leraren waarin het inhoudelijk onder-
wijs op de universiteit of hogeschool heel vroeg in die opleiding wordt
gecombineerd met het opdoen van ervaringen in de onderwijspraktijk.
Studenten krijgen daarbij geleidelijk meer verantwoordelijkheid en
verzorgen steeds zelfstandiger onderwijs (Brouwer & Korthagen, 2005;

Koetsier & Wubbels, 1995). Opleiders geeft dit opleidingsmodel niet
alleen de mogelijkheid om de aanstaande leraren te begeleiden bij hun
kennismaking met de vaak hectische praktijk van het onderwijs (Stok-
king etal., 2003), maar ook bij het leren omgaan met de spanningen
die dat met zich meebrengt, en het ontwikkelen van een positie in het
beroep waarnaar vaak wordt verwezen als de professionele identiteit van
de leraar (Akkerman & Meijer, 2011; Beijaard et al., 2004; Kagan, 1992;
Pillenetal., 2016; Van Rijswijk et al., 2016). Aanwijzingen voor het opti-
maliseren van het leren op werkplek zijn beschreven door Leeferink en
Koster (2016), waarbij de kwaliteit van de begeleiding van aanstaande
leraren een grote rol speelt (Crasborn & Brouwer, 2016).

Een valkuil van het structureren van opleidingen aan de hand van fases
in de ontwikkeling die leraren-in-opleiding over het algemeen door-
maken, wordt geschetst door Koopman en haar collega's (Koopman et
al., 2016). Zij merken op dat de kern van het beroep van leraren is om
leerlingen te stimuleren en te ondersteunen in hun leren. Wanneer

in het begin van de opleiding de aandacht vooral gaat naar klassen-
management en de instructietechniek, dan raakt het doel van het
onderwijs, het leren van de leerling, gemakkelijk op de achtergrond.
Bovendien is maatwerk en flexibiliteit in de begeleiding belangrijk
omdat startniveaus kunnen verschillen, omdat de ontwikkeling in het
beroep niet voor alle studenten identiek is, en omdat het tempo van
ontwikkeling van student tot student anders is.

Opleidingsscholen

De nadruk op de verbinding tussen theorie en praktijk leidde in Neder-
land maar ook elders tot een steeds grotere betrokkenheid van de
scholen bij de opleiding van hun (aanstaande) werknemers. Dat gebeurt
in partnerschappen waarnaar in Nederland wordt verwezen als Oplei-
dingsscholen (zie bijvoorbeeld Timmermans, 2012). In het Angelsaksische
taalgebied is het begrip professional development school gangbaar (bv.
Winitzky et al.,1992). Helms-Lorenz en haar collega's (2018) onder-
zochten de resultaten van opleiden in dergelijke partnerschappen.
Studenten die werden opgeleid in opleidingsscholen bleken niet alleen
tevredener en hadden een hoger niveau van doelmatigheidsbeleving
(self-efficacy), maar ze lieten ook meer “gevorderd” (Maulana et al., 2015)



onderwijsgedrag zien. De resultaten gaven bovendien aanwijzingen
voor een soepelere overgang van de opleiding naar het (beginnend)
leraarschap.

Een aantal opleidingsscholen richt zich niet alleen op de opleiding en
professionele ontwikkeling van leraren, maar ook op onderzoek door
leraren (vergelijk Inquiry as Project). Dat gebeurt vaak in samenwerking
met onderzoekers die zijn verbonden aan een hogeschool of universi-
teit. Naar dergelijk partnerschappen wordt verwezen als Academische
Opleidingsschool (AOS). Ros en collega's (2016) onderzochten de bijdrage
van deze AOSen aan de professionele ontwikkeling van leraren en
schoolontwikkeling. Ze vonden belangrijke verschillen tussen scholen
en tussen sectoren. In het primair onderwijs wordt onderzoek meestal
gezamenlijk uitgevoerd door een groep van studenten en leraren,
waarbij een of meer studenten van de opleiding een centrale rol spelen.
In het voortgezet en middelbaar beroepsonderwijs wordt het onderzoek
vaak uitgevoerd door één of enkele leraren, waarbij onderzoek door
studenten vaak gescheiden is van het onderzoek door leraar-onder-
zoekers. Ook speelt de opleiding daar minder vaak een (begeleidende)
rol. Het onderzoek draagt volgens de betrokkenen niet alleen bij aan
schoolontwikkeling, maar ook aan de interne discussies en samenwer-
king binnen de scholen.

Beoordelen van de bekwaamheid van leraren

Wanneer het vermogen van leraren om specifieke onderwijssituaties
te herkennen en daarin mogelijkheden voor het leren van leerlingen

te benutten essentieel is voor de kwaliteit van hun functioneren, dan
zijn daarop toegesneden beoordelingscriteria en instrumenten nood-
zakelijk. Daarin zou volgens Shulman (1998) veel ruimte moeten zijn
voor het meewegen van de kenmerken van de situatie waarin wordt
lesgegeven. Om die redenen ontwikkelden zij een methodiek van
beoordelingen van het functioneren van leraren waarin zogenaamde
portfolio's een centrale plaats hebben. Naar analogie met de portfolio's
van kunstenaars brachten leraren ten behoeve van dergelijke beoorde-
lingen zeer uiteenlopende vormen van materiaal bij elkaar, waarmee
ze een beeld gaven van de wijze waarop ze onderwijs verzorgen in hun
eigen onderwijscontext voor specifieke groepen leerlingen (Bird, 1990).

In die portfolio's was ook vaak ruimte voor reflection-on-action van
aanstaande leraren op hun eigen aanpak (Mansvelder-Longayroux et al.,
2007). Vanuit beoordelaarsperspectief verschuift daarmee de aard van
de beoordeling van gestandaardiseerd naar interpretatief (of van kwan-
titatief naar kwalitatief, zie bijvoorbeeld Driessen et al., 2005).

In veel lerarenopleidingen en ook in andere sectoren waarin leren op
de werkplek een belangrijke plaats heeft, zoals het mbo en het genees-
kundeonderwijs, wordt inmiddels veel gebruik gemaakt van portfolio's
of vergelijkbare instrumenten. Met die portfolio's wordt niet alleen het
bereikte eindniveau beoordeeld, maar het er in opgenomen materiaal
en de reflecties daarop worden ook gebruikt bij de begeleiding. Ook
de evaluaties van de taakuitvoering en de feedback daarop worden
dan opgenomen in het portfolio. Het totaal aan evaluaties en feedback
functioneert als een verzameling datapunten in de ontwikkeling van
de student, die ook een rol kunnen spelen bij de eindbeoordeling. In
het geneeskundeonderwijs is voor deze manier van werken de term
programmatisch toetsen ontwikkeld (Van der Vleuten & Schuwirth, 2005).

ACTUELE ONDERWI]}S-
PROBLEMEN EN DE
KENNISAGENDA

Op dit moment spelen in het Nederlandse onderwijs een aantal
vraagstukken met betrekking tot de kwalificaties van leraren en hun
opleidingen. Hieronder beschrijven we die vraagstukken en stellen we
richtingen voor vervolgonderzoek voor die een bijdrage kunnen leveren
aan het oplossen van die vraagstukken.

De context voor die vraagstukken wordt gevormd door oplopende
lerarentekorten. De prognoses voor de tekorten zoals die door het
ministerie van OCW worden gepubliceerd (2020) zijn met name voor
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het primair onderwijs dramatisch, alhoewel die recent wel enigszins
worden verzacht door het grote aantal zij-instromers in deze sector. Voor
het voortgezet onderwijs en het mbo zijn tekorten groot bij specifieke
vakken of leergebieden. Een van de redenen voor het oplopende tekort
isdat hetimago en de status van het beroep van leraar onder druk staat.
Corvers en collega's (2017) geven aan dat de steeds minder exclusieve
positie van de leraar als hoogopgeleide professional daarbij wellicht een
rol speelt.

Op basis van hun analyse pleiten zij onder meer voor het versterken van
de kwaliteit van de lerarenopleidingen en voor meer aandacht voor de
professionele ontwikkeling van leraren. Ze verwachten dat daarmee
meer ambitieuze en gemotiveerde jongeren zullen kiezen voor een baan
als leraar. Het versterken van de positie van de leraar als hoogopgeleide
kenniswerker zal daarmee volgens hen ook een bijdrage leveren aan het
verhogen van de kwaliteit van het onderwijs. Het pleidooi voor de leraar
als hoogopgeleide kenniswerker sluit aan bij de analyse in het eerste
deel van deze themabeschrijving, waaruit bekwame leraren naar voren
komen als professionals met een onderzoekende houding die onder-
wijssituaties op basis van hun praktijkkennis evalueren en analyseren en
op basis daarvan adequaat kunnen handelen.

Kwalificaties van leraren
De huidige kwalificatiestructuur ter discussie

In Nederland zijn de eisen die aan de bekwaamheid van leraren worden
gesteld wettelijk vastgelegd (Rijksoverheid, 2017). Inhoudelijk wordt
daarin een onderscheid gemaakt tussen vakinhoudelijke, vakdidacti-
sche en pedagogische bekwaamheden. Daarnaast wordt van leraren
verwacht dat zij hun werk, samen met hun collega's, op een profes-
sioneel doelmatige en verantwoorde wijze kunnen verrichten. Daar-
naast wordt een onderscheid gemaakt tussen bevoegdheden voor het
verzorgen van onderwijs in de sectoren primair onderwijs, voortgezet
onderwijs (de tweedegraads bevoegdheid), en voorbereidend hoger
onderwijs (de eerstegraads bevoegdheid). Deze wettelijk vastgelegde

kwalificatiestructuur kent geen aparte bevoegdheid voor het lesgeven in
het middelbaar beroepsonderwijs of het hoger onderwijs. Daarvoor zijn
wel certificeringssystemen beschikbaar zoals het Pedagogisch Didac-
tisch Getuigschrift voor het mbo, en basis- en seniorkwalificaties voor
het hoger onderwijs.

Advies onderwijsraad

In 2018 signaleerde de Onderwijsraad een aantal problemen met

de bestaande kwalificatiestructuur. Zo zou de omschrijving van de
bevoegdheden niet helder genoeg zijn over het vereiste niveau van
bekwaamheid. Daarnaast zou de wijze waarop dit stelsel van bevoegd-
heden is gestructureerd onnodige blokkades opwerpen voor over-
stappen tussen sectoren in het onderwijs en zou het te weinig richting
geven aan het antwoord op de vraag hoe een loopbaan binnen de lesge-
vende taak zou kunnen verlopen.

Volgens de Onderwijsraad is er een gemeenschappelijke basis van peda-
gogische en didactische kennis en vaardigheden die de kern vormt voor
het leraarsberoep in alle onderwijssectoren. De raad verwees daarbij
onder meer naar het werk van Shulman over de kennis van de leraaren
naar een verkenning van de aard van de professionaliteit van leraren die
de Onderwijsraad in 2013 uitvoerde. Naast deze gemeenschappelijke
basis hebben leraren volgens de Onderwijsraad specifieke inhoudelijke
kennis nodig voor specifieke onderwijstaken zoals het lesgeven in een
bepaald vak. De raad pleitte daarom voor een brede basisbevoegdheid
waarin de “kern” van het beroep is vastgelegd. Die basisbevoegdheid
zou dan moeten gelden voor meerdere sectoren en meerdere verwante
vakken, gecombineerd met specialisatiemogelijkheden en prikkels voor
professionele ontwikkeling en loopbaanontwikkeling.

Om deze voorstellen verder uit te werken werd in 2020 de Commissie
Onderwijsbevoegdheden ingesteld. Deze commissie wist echter geen
consensus te bereiken en heeft daarom begin 2021 haar opdracht
teruggegeven (Commissie Onderwijsbevoegdheden, 2021). Een eerste
vraagstuk waar de commissie niet uitkwam was de wenselijkheid van
de invoering van een eenmalige (basis)bevoegdheid voor het gehele
onderwijs. Daarnaast vond een deel van de commissie vond het risico



te groot datin een herziening van het bevoegdhedenstelsel ingeleverd
zou worden op de waarborgen voor de kwaliteit van leraren wanneer
bijvoorbeeld eisen zouden worden logelaten over de kennis van de
vakinhoud en de vakdidactiek (Van Eijk et al., 2021).

De kennisagenda

In het advies van de Onderwijsraad over de kwalificatiestructuur wordt
bij de beschrijving van de gemeenschappelijke kern van het beroep van
leraar verwezen naar de indeling in kenniscategorieén zoals die door
Shulman (1986) werd voorgesteld, en naar inzichten over de leraar die
als professional situaties adequaat kan inschatten en daarnaar kan
handelen (Onderwijsraad 2013; Verloop et al., 2001). In de beschrijving
van de Onderwijsraad is die gemeenschappelijk kern echter op een
betrekkelijk algemeen niveau beschreven.

De vraag is echter of het leraarschap een gemeenschappelijke kern

kent die kan worden vastgelegd in een eenmalige bevoegdheid. Met
andere woorden: in hoeverre zijn specifieke bekwaamheden die in een
bepaalde sector, een domein of een schoolvak zijn ontwikkeld ook bruik-
baarin andere sectoren, domeinen of schoolvakken? Dit is in essentie

de empirische vraag naar de mate waarin transfer (Barnett & Ceci, 2002)
mogelijk is van expertise van leraren tussen sectoren, domeinen en
vakken.

Teambevoegdheden

Eris veel literatuur beschikbaar over expertise en expertiseontwikkeling
van individuen die ook van belang is voor het formuleren van de kwali-
ficaties en opleiding van leraren (zie deel 1 van deze themabeschrij-
ving). In de algemene literatuur over expertise worden relatief recent
nieuwe perspectieven op teamexpertise aangereikt door bijvoorbeeld
Engestrom (2018). Ook in het primair en voortgezet onderwijs is er een
groeiende aandacht voor het werken in teams (zie bijvoorbeeld Van der
Hilst, 2019) zoals die er al langer is binnen het mbo. Van Vlokhoven en
Aalsma (2021) merken op dat de expertise die nodig is om studenten in
het mbo in een beroepsdomein op te leiden immers nooit uit één hoek
kan komen (p.174, zie ook Ridder et al., 2019).

De kennisagenda

Van Vlokhoven en Aalsma vragen om meer onderzoeksmatige aandacht
voor de uitwerking van de beroepsrollen van de (vymbo-docent in divers
samengestelde teams. Een startpunt daarvoor kan worden gevonden

in het beroepsbeeld mbo-docent dat in 2019 door de Beroepsvereniging
Opleiders mbo werd gepresenteerd. In het voortgezet onderwijs speelt
de vraag of de afbakening tussen de bestaande schoolvakken in alle
gevallen wel zo logisch en nodig is (Niemeld, 2021). Wanneer de vraag
positief wordt beantwoord dat de samenhang in het onderwijs wordt
versterkt door de grenzen tussen schoolvakken minder scherp te trekken
en dat het leren van leerlingen daarmee wordt bevorderd, dan is een
mogelijke vervolgvraag of onderwijs niet beter door teams van leraren
met verschillende (vak)expertise zou kunnen worden verzorgd. In het
primair onderwijs lijkt juist winst te halen voor het leren van leerlingen
wanneer leraren, die vaak als generalist zijn opgeleid, zich binnen teams
nog meer specialiseren dan nu al het geval is.

De ontwikkeling en implementatie van het HRM-beleid dat zich richt
op het werken in teams, vraagt in alle sectoren om systematisch ontwer-
ponderzoek waarbij ook de ontwikkeling van teambevoegdheden een
rol zou kunnen spelen.

Kwalificaties die aansluiten op effectieve didactiek voor socia-
lisatie en persoonsvorming

Het bestaande onderzoek naar effectief handelen van leraren is met
name gericht op het realiseren van doelen die te categoriseren zijn
onder wat Biesta (2015) kwalificatie noemt: doelen die betrekking
hebben op de ontwikkeling van kennis en vaardigheden van leerlingen
zoals die in het onderwijs over het algemeen worden getoetst. Tege-
lijk kijkt de politiek en de samenleving ook naar het onderwijs voor

de opvoeding van leerlingen en studenten tot deelnemers aan een
democratische samenleving en voor de ontwikkeling van leerlingen
tot evenwichtige volwassenen. Het gaat dan om onderwijsdoelen die
Biesta relateert aan de socialisatie en persoonsvorming van leerlingen.
In de wet beroepen in het onderwijs wordt verwezen naar pedagogische
bekwaamheiden als gaat om het vermogen van leraren om dergelijk
onderwijsdoelen te bereiken.



De kennisagenda

Verder onderzoek is nodig naar effectief handelen van leraren dat
bijdraagt aan de socialisatie en persoonsvorming van leerlingen en
studenten, en naar de vertaling daarvan in (toetsbare) kwalificatie-eisen.

Een kwalificatiestructuur die loopbaanontwikkeling
stimuleert

Snoek en collega’s (2019) signaleren dat in veel Europese landen door-
gaans één niveau van onderwijskwaliteit wordt gehanteerd om criteria
te definiéren op basis waarvan leraren kwalificaties verwerven. Verdere
ontwikkelmogelijkheden in het beroep zijn over het algemeen niet
uitgewerkt waarmee het beroep minder aantrekkelijk wordt. Met het
beroepsbeeld van de leraar (Snoek et al., 2017) wordt leraren en schoollei-
ders een kader geboden voor gesprekken over loopbaanmogelijkheden.
In het model worden niet alleen routes voor loopbaanontwikkeling van
leraren binnen de primaire lesgevende taak van de leraar benoemd,
maar worden ook drie andere domeinen voor ontwikkeling in het beroep
onderscheiden: het organiseren van onderwijs (onder meer door het
vervullen van leidinggevende en bestuurlijke taken); het ondersteunen
van collega's (als coach of opleider) en het ontwikkelen van onderwijs
(inclusief het uitvoeren van onderzoeksprojecten). Het door Snoek en
collega's ontwikkelde beroepsbeeld vindt steeds meer zijn weg naar het
primair, voortgezet, en middelbaar onderwijs.

De kennisagenda

De vraag is ten eerste of en hoe beroepsbeelden waarin verschillende
docentrollen worden onderscheiden een basis kunnen vormen voor
een bevoegdhedenstelsel voor het leraarschap waarvan daadwerkelijk
prikkels uitgaan voor voortdurende professionele ontwikkeling, zoals de
Onderwijsraad bepleit, en ten tweede of een dergelijk aanpassing van
het stelsel bijdraagt aan een aantrekkelijker beroep. Juist de primaire
taak van de leraar, dat wil zeggen het stimuleren en het ondersteunen
van de ontwikkeling van leerlingen en het onderwijzen van (specifieke)
kennis, is immers voor veel leraren de reden om leraar te worden en

te blijven (zie bijvoorbeeld Admiraal, 2021; Beijaard et al., 2004). Een
andere (of aanvullende) optie voor onderzoek gericht op het ontwerp
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van een eventuele nieuwe kwalificatiestructuur, zou kunnen zijn of het
onderscheiden van verschillende expertiseniveaus in de bevoegdheid
voor het uitvoeren van die primaire taak, de ontwikkeling van de leraar
als professional stimuleert.

De opleiding van leraren
Zij-instromers

Voor de oplopende tekorten aan gekwalificeerde leraren in het primair
en voortgezet onderwijs wordt een oplossing gezocht in het aantrekken
van zogenaamde zij-instromers in het beroep: mensen die na een loop-
baan elders kiezen voor het beroep van leraar (Tigchelaar et al., 2010).
Zeker in het primair onderwijs is het aantal zij-instromers groot en levert
dit een substantiéle bijdrage aan het terugdringen van het lerarentekort
(Ministerie van OCW, 2020). In het mbo is de zij-instroomroute al langer
het dominante opleidingsmodel, waarbij een compact opleidingstraject
leidt tot een Pedagogisch-Didactisch Getuigschrift (PDC). Zij-instro-
mers willen, ook gezien hun levensfase, de opleiding over het algemeen
combineren met een betaalde baan in het onderwijs. Bovendien hebben
ze gedurende hun eerdere loopbaan expertise opgedaan die nuttig kan
zijn in het beroep van leraar.

De kennisagenda

Onderzoek naar de opleiding en ontwikkeling van leraren datin deel 1
is beschreven, is met name gericht op de ontwikkeling van leraren die
de lerarenopleiding voor primair of voortgezet (hebben) doorlopen
alsjongvolwassene. Onderzoek naar zij-instromers is relatief beperkt.
Wel is duidelijk dat zij-instromers niet alleen behoefte hebben aan op
hun situatie toegesneden ondersteuning tijdens de initiéle opleiding
(Tigchelaar et al., 2010) maar ook in de periode daarna (Ruitenburg &
Tigchelaar, 2021). Onderzoek naar een geschikte opleidingsdidactiek
voor zij-instromers in het beroep zou zich niet alleen moeten richten
op de ondersteuning van de ontwikkeling van die leraren in het beroep,
maar ook op het aansluiten en benutten van de expertise die deze groep
aanstaande leraren eerder in de loopbaan heeft ontwikkeld.



Het adequaat bedienen van deze groep (aspirant) leraren vraagt om

het erkennen van elders verworven competenties, maatwerk in leraren-
opleidingen, en mogelijkheden om de opleiding zo veel als mogelijk

te combineren met een baan in het onderwijs. Onder meer om die
reden hebben de minister van OCW en de koepelorganisaties van de
hogescholen en universiteiten op 12 oktober 2020 een bestuursakkoord
gesloten, waarin afspraken zijn gemaakt over flexibilisering van de lera-
renopleidingen. De hogescholen kiezen daarbij voor een model waarin
leerwegonafhankelijk wordt getoetst of specifieke leeruitkomsten zijn
behaald. Voor-en nadelen van deze aanpak in relatie tot de aantrekke-
lijkheid van de opleiding en het beroep en de kwaliteit van het onderwijs
zouden ook onderwerp van onderzoek kunnen zijn.

Opleiden in de school en een leven lang ontwikkelen

Al veel langer wordt door lerarenopleidingen en scholen voor primair
en voortgezet onderwijs gestreefd naar het versterken van het opleiden
op de school in partnerschappen die Opleidingsscholen worden genoemd.
Dat betekent dat de scholen nadrukkelijker dan eerder het geval was
medeverantwoordelijk worden voor de begeleiding en beoordeling van
aspirant-leraren. Steeds vaker wordt ook een groot deel van de oplei-
ding fysiek verplaatst van de hogeschool of universiteit naar de scholen.
Leraren leren daar het vak door onderwijssituaties te herkennen en
analyseren aan de hand van zich ontwikkelende praktijkkennis (Inquiry
as Stance) en daarnaar te handelen. Het is een proces van jaren om een
optimaal niveau te bereiken. Voortdurende ontwikkeling is boven-

dien noodzakelijk om op niveau te blijven (zie deel 1 van deze thema-
beschrijving).

De ontwikkeling van een veel sterkere verbinding van het leren op de
hogeschool of universiteit en het leren op school heeft niet alleen oplei-
dingsdidactische voordelen voor de initiéle opleiding, maar biedt ook
perspectief op de verbinding van de opleiding met de ontwikkeling in
het beroep daarna.

De kennisagenda

De centrale vraag ten aanzien van de vormgeving van de opleiding van
leraren is niet alleen hoe een steeds diversere groep leraren kan worden
opgeleid tot basisbekwaamheid, maar ook hoe vanuit partnerschappen
voor samen opleiden de voortdurende professionele ontwikkeling van
leraren gestimuleerd kan worden. Dit vraagt onder meer onderzoek
naar de optimale verbinding van de initiéle opleiding met het (strate-
gisch) personeelsbeleid van de scholen, die als (toekomstige) werkgever
aandacht moeten hebben voor hoe leraren zich als professional willen
ontwikkelen (Louws, 2016).

Aanknopingspunten voor het stimuleren van leren op de werkplek
kunnen bijvoorbeeld worden gevonden in de binnen het geneeskun-
de-onderwijs ontwikkelde methodiek voor programmatisch toetsen
enin de literatuur over het stimuleren van de ontwikkeling van
(adaptieve) expertise waar in deel 1 naar werd verwezen. Het doen
van onderzoek (Inquiry as project) door leraren kan een rol spelen om
een onderzoekende, professionele houding van leraren te bevorderen
(Inquiry as stance). Daarbij kunnen onderzoeksvragen zich ook richten
op het gebruik van data die beschikbaar zijn op school (Vanlommel &
Schildkamp, 2019) en op samenwerking binnen een regionale kennis-
infrastructuur van leraren met onderzoekers die zijn verbonden aan
hogescholen of universiteiten in (Klein et al., 2020).
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