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Opvoeding is niet neutraal maar verbonden met de waar-
den en normen van de opvoeder. Wat betekent dit voor 
de pedagoog? Vanuit welke waarden handelt deze? Door 
welke idealen wordt de professional gedreven? Hoe gaat 
de pedagoog om met de spanningsvelden die in het werk 
naar voren komen?

In Nederland is sprake van een kanteling, van probleem 
naar perspectief en van zorg naar ontzorgen. Deze kante-
ling wordt ondersteund door veranderingen in beleid en 
wettelijke kaders. Dit beïnvloedt direct het werk van de  
pedagoog.

In dit boek zijn bijdragen opgenomen naar aanleiding van 
het congres ‘De pedagoog in de spotlights! Opvoedings-
idealen vanuit verschillende contexten’.  Vragen waarop 
wordt ingezoomd betreffen uitdagingen in de verschillen-
de beroepssituaties van de pedagoog. Vanuit verschillende 
perspectieven en op verschillende niveaus komen werk- 
situaties van de pedagoog aan de orde. De spanning tussen 
de praktijk en idealen wordt zichtbaar. Specifieke aandacht 
is er voor de stadspedagoog, de pedagoog als onderzoeker, 
de pedagoog als regisseur, de pedagoog als ondernemer. 
Maar ook de pedagoog in het virtuele milieu en de peda-
goog als beleidsmaker. 
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Woord vooraf

In het vroege najaar van 2013 is het, inmiddels traditionele, tweejaarlijkse con­
gres voor pedagogen gehouden. Ditmaal droeg het congres de titel ‘ De peda­
goog in de spotlights. Opvoedingsidealen vanuit verschillende contexten.’
Het congres is georganiseerd door de Vereniging tot Bevordering van de 
Studie der Pedagogiek (VBSP). De studie van de pedagogiek wordt door de 
VBSP op directe en indirecte wijze gestimuleerd. De VBSP bevordert con­
tacten tussen personen en instanties die in hun werk te maken hebben met 
pedagogische vraagstukken. Daarvoor belegt de vereniging conferenties en 
studiemiddagen, doet zij publicaties het licht zien en onderhoudt zij mede 
een bijzondere leerstoel. De VBSP ontplooit haar activiteiten in het besef dat 
pedagogische vraagstukken deel uitmaken van brede maatschappelijke ont­
wikkelingen.
De vereniging is opgericht in 1925 en heeft gedurende haar bestaan belang­
rijke bijdragen geleverd aan de kwaliteit van de pedagogiekopleidingen. Alle 
pedagogiekopleidingen uit het hoger onderwijs zijn in de vereniging verte­
genwoordigd en sinds enkele jaren is het ook voor medewerkers van pedago­
giekopleidingen mogelijk om kosteloos lid te worden van de VBSP.

In de huidige tijd zijn er veel maatschappelijke ontwikkelingen in Nederland 
die van invloed zijn op het werk van de pedagoog. Er is sprake van een kante­
ling, van probleem naar perspectief en van zorg naar ontzorgen. Deze kan­
teling wordt ondersteund door veranderingen in het beleid en de wettelijke 
kaders. De nieuwe jeugdwet en de daarmee gepaard gaande transitie in en 
transformatie van de jeugdzorg en het passend onderwijs zijn belangrijke 
voorbeelden van deze kanteling. In deze turbulente tijden en bij de nieuwe 
opgaven kan de pedagoog van grote betekenis zijn. Tijd om de pedagoog 
in de spotlights te zetten en de vele rollen van de pedagoog in de het maat­
schappelijk speelveld voor het voetlicht te brengen. 

De VBSP heeft diverse pedagogen gevraagd om een lezing of workshop te 
houden waarin deze verschillende rollen naar voren komen. Specifieke aan­
dacht is er voor de stadspedagoog, de pedagoog als onderzoeker, de pedagoog 
als regisseur, de pedagoog als ondernemer. Maar ook de pedagoog in het virtuele 
milieu en de pedagoog als beleidsmaker. Daarbij zijn de keynote speakers en de 
workshopleiders gevraagd de waarden, normen en idealen binnen het peda­
gogische werk extra te belichten.
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Opvoeden is mensenwerk en verbonden met de waarden en normen van de 
opvoeder. Wat betekent dit voor pedagogen? Vanuit welke waarden handelen 
zij? Door welke idealen worden professionals gedreven? Wat zijn hierbij de 
spanningsvelden die in het werk naar voren komen en hoe gaan pedagogen 
hiermee om? In dit boek vindt u hun antwoorden op deze vragen. Vanuit ver­
schillende perspectieven en op verschillende niveaus komen de werksitua­
ties van de pedagoog aan de orde, waarbij de spanning tussen de praktijk en 
idealen aandacht krijgt en duidelijk wordt op welke manieren de pedagoog 
het verschil kan maken in de maatschappij. Redenen genoeg om dit boek ter 
hand te nemen en mogelijk ook te gebruiken in de opleiding van toekomstige 
pedagogen. 
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1  Een pedagogische lente?1

Jo Hermanns

Het storingsvrije kind

De belangstelling voor het opvoeden lijkt de laatste jaren in onze samen­
leving toe te nemen. Opvoeders, media, anderen in onze maatschappij en 
‘de overheid’ zijn voortdurend in discussie over wat een goede opvoeding 
nu eigenlijk is. Veel maatschappelijke problemen worden gezien als het ge­
volg van ‘de opvoeding van tegenwoordig’ die ‘een jeugd van tegenwoordig’  
creëert waar weinig goeds van te vinden is. De oprechte belangstelling van 
ouders en andere opvoeders voor wat ‘het beste is’ voor het kind is er ech­
ter ook. De groei van opvoedinformatie, met name digitaal, is gigantisch. De 
groei van het professionele werkveld opvoedingsondersteuning eveneens. 
Op iedere opvoedvraag is een professioneel antwoord te vinden op internet, 
met een e-mailconsult, op een pedagogisch spreekuur, in een Centrum voor 
Jeugd en Gezin, in een opvoedpoli, een Bureau Jeugdzorg of een instelling 
voor geestelijke gezondheidzorg. Of de belangstelling voor opvoeden groter 
is dan in andere tijden, is echter nog niet zo zeker. Terecht merkt de historisch 
pedagoog Jeroen Dekker (2006) op dat ‘het verlangen naar opvoeden’ van  
alle tijden is. Ouders hebben in alle tijden idealen voor ogen in de dagelijkse 
omgang met hun kinderen, in hoe ze de wereld van het kind organiseren, hoe 
ze hun kind groot willen zien worden. Die idealen zijn van alle tijden, maar ver­
schillen ook in alle tijden, hoewel er ook veel in de opvoeding door alle tijden 
herkenbaar is in andere tijden. 

1	 Lezing voor het congres van de Vereniging tot Bevordering van de Studie der Pedagogiek 
op 1  oktober 2013, tevens afscheidscollege als bijzonder hoogleraar op de Kohnstamm­
wisselleerstoel aan de Universiteit van Amsterdam.
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De top tien van opvoedidealen in onze tijd benadrukken volgens mij het auto­
nome en sociale functioneren van kinderen in de samenleving (zie tabel 1.1).

Tabel 1.1  Top tien opvoeddoelen die ouders nastreven

1	 Verantwoordelijkheidsgevoel hebben

2	 Opkomen voor jezelf

3	 Rekening houden met anderen

4	 Respect hebben voor ouderen

5	 Goede manieren hebben

6	 Zelfstandig oordelen

7	 Eigen doelen nastreven

8	 Verdraagzaam zijn 

9	 Goede schoolresultaten hebben

10	 IJverig en ambitieus zijn

Bron: Bucx, 2011.

In een samenleving die voortdurend een snelle ontwikkeling doormaakt, 
heeft het weinig zin om kinderen mee te geven wat de ouders zelf van hun 
ouders geleerd hebben. Het kunnen maken van eigen keuzes en het jezelf 
kunnen redden in die veranderende samenleving, zonder daarbij de belangen 
van andere autonome burgers uit het oog te verliezen, zijn dan belangrijke 
waarden. Kinderen en jongeren voelen zich prettig bij de Nederlandse aan­
pak, die vrijheid geeft en toch de weg wijst. Uit internationale vergelijkende 
studies blijkt steeds weer dat het welbevinden van het Nederlandse kind het 
hoogst scoort van alle onderzochte landen. 
Het is dan een bedreiging van de opvoedidealen als er met het kind iets aan 
de hand is waardoor zijn autonome en sociale handelen verstoord dreigt te 
worden. Er zijn zorgen over kinderen met moeilijk te hanteren gedrag, kinde­
ren die zichzelf niet in de hand hebben, kinderen die moeite hebben met so­
ciale contacten en kinderen die minder slim zijn. Ook anderen dan de ouders 
(groepsopvoeders, leerkrachten) reageren op kinderen en jongeren vanuit 
dezelfde waarden.
In het publieke domein wordt vooral veel waarde gehecht aan ‘het niet be­
dreigen van de autonomie van anderen’. Men vindt doorgaans dat kinderen 
en jongeren niet te luidruchtig mogen zijn, niet hinderlijk aanwezig mogen 
zijn en vooral geen kattenkwaad moeten uithalen. In onze welvarende, goed 
geregelde en steeds veiliger wordende samenleving is dat overigens voor 
veel kinderen en jongeren een zware opgave.
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Als ouders er blijk van geven kinderen niet te kunnen of willen opvoeden 
tot autonome en sociale wezens, heeft onze samenleving een aantal instru­
menten om in te grijpen. Deze zorgzame opstelling, gemengd met een kri­
tische opstelling van de buitenwacht ten opzichte van de ontwikkeling van 
het individuele kind, heeft geleid tot een ingewikkeld proces waarin ouders, 
andere opvoeders, werkers in de zorg en professionals uit de sector veilig­
heid, gesteund en gestimuleerd door de overheid, een sterk ontwikkelde schil 
rond kinderen en gezinnen hebben ontwikkeld, waarin alle zorgen en kritiek 
neergelegd kunnen worden en waar professionals, veelal op kosten van de 
overheid, deze zorgen en kritiek kunnen adresseren. Zo wordt op grote schaal 
gewerkt aan ‘storingsvrije’ kinderen.

Figuur 1.1  Gebruik geïndiceerde jeugdzorg tussen 2000 en 2009

Figuur 1.2  Gebruik ggz door 0-22 jarigen tussen 2000 en 2009

Deze schil van zorg en overheidsingrijpen is in het vorige decennium (2000-
2010) in omvang geëxplodeerd. Zo is het aantal kinderen dat een indicatie 
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voor jeugdzorg krijgt tussen 2000 en 2009 ruim verdubbeld van ongeveer 
40.000 naar bijna 90.000 (Pommer, Kempen, & Sadiraj, 2011; zie figuur 1.1). 
Opvallend is de sterke stijging van de ambulante zorg, zonder dat de dag­
behandeling en residentiële zorg noemenswaardig afnamen. Er is dus geen 
sprake van een duidelijke substitutie van zware vormen van hulp door lich­
tere vormen van hulp. Eerder is er sprake van een toename van relatief lichte 
problemen die via het Bureau Jeugdzorg een indicatie krijgen. De bevinding 
dat 30 procent van de gezinnen die geïndiceerde jeugdzorg krijgen zelf geen 
grote problemen met hun kinderen ervaren, wijst hier ook al op (Bot, 2013).
In dezelfde periode steeg het aantal kinderen en jongeren tot 22 jaar dat (na 
verwijzing door de huisarts of Bureau Jeugdzorg) gebruikmaakte van gees­
telijke gezondheidszorg van zo’n 140.000 naar ruim boven de 250.000 (zie 
figuur  1.2). Volgens GGZ-Nederland gaat het hier om ‘jeugdigen met een psy­
chische stoornis, die leidt tot ernstige beperkingen in hun functioneren en/of 
risico’s van een verstoorde ontwikkeling’ (GGZ-Nederland, 2013).
Ook het aantal kinderen en jongeren dat onder toezicht van de jeugdbescher­
ming werd gesteld, nam in die periode aanzienlijk toe: van ongeveer 5000 tot 
ongeveer 10.000. Aangezien ondertoezichtstellingen meestal een aantal ja­
ren duren, cumuleert het aantal in de loop der jaren. Zo nam het totaal aantal 
onder toezicht gestelde kinderen en jongeren toe van ruim 20.000 tot bijna 
35.000 (zie figuur 1.3). De jeugdreclassering kende daarnaast een stijging van 
20.000 jongeren in 2007 naar 23.000 in 2011.

Figuur 1.3  Groei ondertoezichtstellingen 2001-2011

Naast de zorgsector groeide ook het speciaal onderwijs, dwars tegen het over­
heidsbeleid in dat de kinderen weer samen naar school wilde laten gaan en 
daarvoor ‘rugzakjes’ uitdeelde, zij het iets minder sterk. Tussen de schooljaren 
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2003/2004 en 2010/2011 groeide het leerlingenaantal van het speciaal onder­
wijs van 54.000 tot 69.000 (zie figuur 1.4). Vooral de groei van het voortgezet 
speciaal onderwijs valt op. In het bijzonder kinderen met disruptieve gedrags­
stoornissen komen vaak in speciale scholen terecht. Ook groeide volgens de 
minister van OC&W het aantal rugzakjes in dezelfde periode sterk: van 11.000 
naar 39.000. 

Figuur 1.4  Groei speciaal onderwijs 2003-2011

Rekening houdend met het gegeven dat een kind meerdere indicaties kan 
hebben en dus in meer tellingen is meegenomen, becijferde ik in 2008 dat 
ongeveer één op de zeven kinderen op dat moment een indicatie voor jeugd­
zorg, ggz of speciaal (basis)onderwijs had, dan wel onder een jeugdbescher­
mings- of jeugdreclasseringsmaatregel viel of in een justitiële instelling ver­
bleef. Sindsdien is het zorggebruik en het speciaal onderwijs, zoals af te lezen 
valt uit de diverse grafieken, zeker niet afgenomen. 
Dit levert een merkwaardige situatie op. Er zijn veel meer kinderen die zorg 
krijgen dan kinderen die volgens bevolkingsstudies problemen zouden heb­
ben die professionele zorg nodig maakt. Zelfs het meest pessimistische epi­
demiologische onderzoek komt niet tot een zo hoge schatting van het aantal 
kinderen dat ernstige problemen heeft. Zo komt Verhulst (2005) tot de con­
clusie dat 5,9 procent van de ouders rapporteert dat hun kinderen ernstige 
psychische of gedragsproblemen hebben waarvoor hulp nodig is (de kinde­
ren zelf vinden dat in 4,9 procent van de gevallen). In het algemeen gaat men 
in overheidsnota’s ervan uit dat ongeveer 5 procent van de kinderen (één op 
de twintig dus) dit type hulp nodig heeft. Dat zijn er veel minder dan de één 
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op zeven die op dit moment geïndiceerde zorg krijgen of in het speciaal on­
derwijs zitten. 

Maar nemen de problemen van de jeugd dan niet toe? Als we de cijfers be­
kijken, is juist het omgekeerde het geval. De jeugdproblematiek neemt in 
vrijwel alle levensdomeinen (psychische gezondheid, schools functioneren) 
af of blijft stabiel (zie onder andere Sleeboom, Hermanns, & Hermanns, 2010). 
Dat blijkt niet alleen uit landelijke studies, maar ook uit de jeugdmonitoren 
die in een aantal gemeenten worden uitgevoerd. Zelfs de jeugdcriminaliteit 
(lichte én ernstige misdrijven) neemt af, zoals blijkt uit een onderzoek naar zel­
frapportage, veroordelingen en slachtofferrapportages (Van der Laan & Blom, 
2011). Ook voor een van de omvangrijkere problemen van de Nederlandse 
jeugd, het alcoholmisbruik, wordt een verbetering gezien. Men drinkt fors 
minder en comadrinken neemt af (Verdurmen et al., 2012). 
Deze cijfers lijken erop te wijzen dat we de problemen die we ervaren bij het 
opgroeien en opvoeden al snel in handen leggen van gespecialiseerde pro­
fessionele systemen van onderwijs, zorg, bescherming en ondersteuning. Dit 
kan beschouwd worden als een uiting van zorgzaamheid, betrokkenheid en 
de bereidheid van de samenleving te investeren in alle kinderen, ook de kin­
deren die het wat moeilijker hebben dan het doorsneekind. Wellicht dat het 
hoge welbevinden van de Nederlandse jeugd juist tot stand komt door deze 
zorgzaamheid en bereidheid om professioneel bij te springen. Die gedachte is 
op twee aannames gebaseerd. De eerste is dat gespecialiseerde hulp effectief 
is. Als dat zo is, wordt de tweede aanname dat de positieve effecten groter zijn 
dan de negatieve effecten die aan de inzet van gespecialiseerde voorzienin­
gen verbonden zouden kunnen zijn. 

Helpt de hulp? 

In het algemeen is er weinig bekend over de effecten van professionele hulp 
bij het opvoeden en opgroeien. Slechts van een fractie van de professionele 
‘interventies’ is bekend dat ze een effect hebben (Van Yperen & Veerman, 
2008). Dat wil zeggen dat we niet weten of kinderen na de professionele hulp 
zich beter ontwikkelen, beter gedragen of beter met hun beperkingen kunnen 
omgaan. Evenmin weten we of ouders beter met hun kind kunnen omgaan. En 
dan niet alleen direct na de interventie, maar ook op de wat langere termijn. 
Ondanks het grote optimisme van de professionals die hun diensten aanbie­
den, blijkt de toegevoegde waarde van hun handelen lastig aan te tonen.  
Dat zien we vooral in de internationale literatuur, waarin voortdurend een 
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handvol bewezen effectieve interventies worden aangevoerd als bewijs voor 
de waarde van de gespecialiseerde hulp, terwijl talrijke studies die nauwelijks 
effecten kunnen aantonen nooit verder komen dan wetenschappelijke tijd­
schriften.
De interventies die wel bewezen effectief zijn, worden meestal in de geeste­
lijke gezondheidszorg aangetroffen, hebben meestal een beperkt doel, een 
beperkte doelgroep en een beperkte ‘effectgrootte’. Vaak wordt in die inter­
venties wel gewerkt met ouders als intermediairs. Maar dan gaat het vrijwel 
altijd om specifieke opvoedvaardigheden, parent management skills. Het 
ouderschap in brede zin (zie bijvoorbeeld Hoek, 2008, voor een kritische be­
schouwing) of opvoeden in een bredere sociale en materiële context is zel­
den onderdeel van deze interventies. De databank effectieve interventies van 
het NJi noemt slechts vijf interventies ‘effectief volgens sterke aanwijzingen’ 
(www.nji.nl). Het gaat dan om een individuele cognitieve gedragstherapie 
voor kinderen van 8-18 jaar met een angststoornis, een groepstraining voor 
ouders van kinderen van 3 tot en met 6 jaar die een oppositioneel-opstandige 
of antisociale gedragsstoornis hebben, een eliminatiedieet voor kinderen van 
2 tot 15 jaar met ADHD, een preventieprogramma voor leerlingen van groep 4 
tot en met 8 van het basisonderwijs om zich beter aan klassenregels en regels 
op de speelplaats te kunnen houden en, tot slot, een videofeedbackinterven­
tie om externaliserende gedragsproblemen bij kinderen te verminderen door 
het versterken van opvoedvaardigheden van ouders. Er zijn zeker meer effec­
tieve interventies. Deze zijn doorgaans gebaseerd op cognitief-gedragsthera­
peutische principes en zijn vrijwel altijd bedoeld voor de behandeling van 
specifieke psychische problemen (zoals angsten) en gedragsproblemen (zoals 
opstandig gedrag). En hun aantal is beperkt. 
Al helemaal onbekend zijn de effecten op het latere functioneren van de meer 
omvattende interventies in de jeugdzorg, zoals ambulante hulp, daghulp, 
pleegzorg en residentiële hulp. Er zijn duidelijke aanwijzingen dat intensieve 
jeugdzorg, met name de zorg zoals die in de residentiële (24-uurs-)instellin­
gen gegeven wordt, positieve effecten kan hebben. Maar dan gaat het steeds 
over kortetermijneffecten op specifieke onderdelen die in deelinterventies 
met veel aandacht geadresseerd zijn (Nijhof et al., 2011; Swart et al., 2012). 
Effecten op later autonoom en sociaal functioneren in brede zin zijn bij mijn 
weten niet gevonden.
Buitenlands onderzoek kan ons op dit punt niet optimistisch maken. Zo laten 
verschillende studies van Roy zien dat tehuisopvoeding nogal wat negatieve 
effecten kan hebben (Roy & Rutter, 2006; Roy, Rutter & Pickles, 2000, 2004). 
Kinderen die in tehuizen opgroeiden hebben in vergelijking met kinderen 
met dezelfde risicofactoren die wel in een gezin opgroeiden veel gedragspro­
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blemen, schoolproblemen en problemen in het aangaan van intieme relaties. 
Pleeggezinnen worden voor kinderen die niet thuis kunnen opgroeien in het 
algemeen beschouwd als een betere context voor het opgroeien dan tehui­
zen. Maar ook hier blijkt uit buitenlands onderzoek dat van deze kinderen de 
situatie in de jongvolwassenheid niet altijd rooskleurig is (Allen & Vacca, 2011). 
Een aantal studies laat zien dat de pleegkinderen in hun latere leven een ver­
hoogde kans hebben op psychische en gedragsproblemen en problemen in 
het maatschappelijk participeren. Bijvoorbeeld, Zweedse ex-pleegkinderen 
werden in vergelijking met doorsneekinderen als volwassenen twee keer zo 
vaak voor een suïcidepoging in een ziekenhuis of psychiatrische instelling 
opgenomen (Vinnerljung, Hjern & Lindblad, 2006). Amerikaanse en Canadese 
studies laten ongunstige prognoses zien op het terrein van opleiding, werk, 
psychisch en sociaal functioneren en delinquentie (Barth, 2005; Peccora et al., 
2006; Reilly, 2003). Een Franse studie (Dumaret & Rosset, 2005) vond dat in 
de jongvolwassenheid 56 procent van de ex-pleegkinderen sociaal goed ge­
ïntegreerd was in termen van opleiding, huisvesting, beroep, gezinsleven en 
gezondheid. En 10 procent leefde ernstig gemarginaliseerd. 
Een veeg teken is de toenemende instroom in de Wajong van jongeren met 
relatief lichte stoornissen. Aan het eind van de jeugdjaren komt in ons land 
een relatief hoog aantal kinderen in de Wajong terecht: een arbeidsonge­
schiktheidsverzekering voor jongeren, die vaak vele jaren, ook in de jongvol­
wassenheid en volwassenheid, kan doorlopen. In 2008 werd vastgesteld dat 
6,9 procent van de 18-jarigen een Wajonguitkering krijgt. Voor veel jongeren 
die een evidente beperking hebben in hun cognitief, zintuigelijk, fysiek of psy­
chisch functioneren is dit een uitkomst. Opvallend is echter dat de groei van 
de Wajong vooral tot stand komt door kinderen met relatief lichte stoornissen: 
licht verstandelijke beperkingen en ontwikkelingsstoornissen (zie figuur 1.5). 
Bij dit laatste gaat het om stoornissen zoals ADHD en PDD-NOS (lichte autis­
tische stoornissen). Dit zijn nu juist de diagnoses van kinderen en jongeren 
die in het gespecialiseerde circuit uitgebreid en langdurig behandeld worden. 

Er is nog een probleem met de zorg voor de jeugd in Nederland. De vraag 
is of die zorg wel de gezinnen bereikt die daar echt om verlegen zitten. Uit 
een grootschalige studie van het Sociaal en Cultureel Planbureau (Bot, 2013) 
bleek dat maar liefst de helft van de gezinnen die zelf rapporteerden ernstige 
problemen te hebben met het opgroeien en opvoeden op geen enkele wijze 
hulp van jeugdzorg, ggz of een andere tweedelijnsvoorziening kregen. Het in 
de ggz ondervertegenwoordigd zijn van kinderen en jongeren uit gezinnen 
met een immigratieachtergrond is al een aantal jaren eveneens een probleem 
(Vollenberg, 2007). 
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Figuur 1.5  Toename Wajongrisico’s voor verschillende typen problemen

Het is inmiddels moeilijk vol te houden dat het ideaal van autonome en socia­
le burgers bij jongeren met problemen op grote schaal door gespecialiseerde 
professionele interventies eenvoudig dichterbij gebracht kan worden. 

De risico’s van hulp krijgen

Maar laten we positief blijven: het krijgen van hulp heeft in een aantal situa­
ties meerwaarde. Het is echter ook mogelijk dat die hulp een aantal negatieve 
neveneffecten heeft die de positieve effecten beperken, tenietdoen of zelfs 
overtreffen (Sleeboom, Hermanns & Hermanns, 2010). Het krijgen van een 
‘diagnose’ en het speciale aandacht krijgen van deskundigen kan bijvoorbeeld 
ook ertoe leiden dat je zelfbeeld verandert van een lastig kind naar een kind 
met een psychische ziekte, een stoornis die jou onvergelijkbaar maakt met 
doorsneekinderen. Voor de ouder verandert een moeilijk op te voeden kind 
in een kind met een hersenafwijking dat niet door gewone opvoeders beïn­
vloedbaar is. Voor de leerkracht heeft de leerling nu een probleem waarvoor 
hij of zij niet is opgeleid. Als je als kind daarnaast in het kader van de hulp uit je 
gewone leven gehaald wordt, bijvoorbeeld bij plaatsing in het speciaal onder­
wijs of plaatsing in een zorginstelling, wordt dit effect versterkt en worden de 
mogelijkheden om je te leren handhaven in een ‘gewoon’ leven verkleind. Er 
treedt bijvoorbeeld meestal een breuk op in de schoolcarrière, met meerdere 
wisselingen. Een dergelijk effect kan al snel optreden.
Sleeboom et al. (2009) deden een onderzoek naar het thuiszitten van leer­
plichtige kinderen die in een ggz-instelling ambulant behandeld werden. 
Bij een op de vijf leerplichtige kinderen ging de behandeling gepaard met 
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langdurige afwezigheid van het onderwijs. Uit gesprekken met de kinderen, 
hun ouders, behandelaars en scholen bleek dat bij veel kinderen en jonge­
ren de psychische stoornis en de behandeling daarvan zo op de voorgrond 
was komen te staan, dat ze in hun eigen beleving niet meer gewoon konden 
meedoen. Bovendien aarzelden de ouders om pedagogische eisen te stellen 
omdat het kind immers psychisch ziek was, meenden de scholen dat het kind 
eerst maar ‘genezen’ moest zijn voor het terug kon naar school en lag de focus 
van de behandelaars vrijwel exclusief op de stoornis en de behandeling daar­
van. Thuiszitten werd vooral voorkomen als de ouders school toch belangrijk 
bleven vinden en het kind bleven stimuleren om de school niet op te geven. 
De scholen moesten van hun kant bereid zijn het kind of de jongere als leer­
ling te blijven zien. Bovendien moesten zij bereid zijn begeleiding te zoeken, 
speciale afspraken te maken of voorzieningen te treffen waardoor het kind 
toch naar school kon komen. Kinderen en jongeren beschreven treffend het 
verlies aan structuur en de sociale isolatie die al snel optreedt als je een psy­
chische ziekte hebt en ook niet meer naar school gaat. 

Het opvoeden verleerd

De conclusie die ik vijf jaar geleden trok, lijkt nog steeds stand te houden (Her­
manns, 2009): Nederland heeft een te omvangrijk systeem van professionele 
hulp als het met het opgroeien en opvoeden niet zo goed gaat. Van dat sys­
teem wordt te veel verwacht en er wordt te weinig gekeken naar de negatieve 
neveneffecten. Te veel kinderen worden verwezen naar tweedelijnsinstituties. 
Het lijkt erop dat een groot deel van de problemen die horen bij het opvoe­
den en opgroeien relatief vaak gezien worden als onoplosbaar voor ‘gewone’ 
opvoeders zoals ouders, leerkrachten, pedagogische medewerkers in de kin­
deropvang en mensen in het publieke domein. En van hun kant beschouwen 
zij deze problemen ook niet meer als hun verantwoordelijkheid. Vijf jaar gel­
den benoemde ik deze ontwikkeling als ‘het opvoeden verleerd’. Daarmee be­
schreef ik de tendens om problemen bij het opvoeden steeds vaker en vaak 
onnodig te definiëren als psychopathologie van het kind, als voor de overheid 
onacceptabel grensoverschrijdend gedrag van het kind of als onacceptabel 
gedrag van ouders. Met de consequentie dat niet langer gewone opvoeders, 
maar gespecialiseerde professionals deze problemen onder hun hoede moes­
ten nemen. Het ligt voor de hand dat in onze tijd de nadruk daarbij ligt op 
het gedrag van het kind en de ouders dat het ideaal van de opvoeding tot de 
autonome en sociale burger bedreigt: lastig, disruptief en niet-sociaal gedrag. 
Daarmee wilde ik niet suggereren dat opgroeien en opvoeden niet extreem 
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moeilijk kunnen zijn en extreem veel kunnen vragen van ouders en kinderen. 
Waar het om ging was dat de definitie verschoof van opgroei- en opvoedpro­
bleem naar een psychopathologische definitie. Met psychopathologie wordt 
bedoeld: een ziekte, stoornis, tekort, beschadiging, achterstand van kinderen, 
jongeren en/of ouders. Door het verschuiven van die definitie verschoof ook 
de logische oplossing: investeren in professionele behandeling en niet inves­
teren in opvoeden. In de voorzieningenstructuur kwam dit tot uitdrukking in 
het inrichten van diagnose-indicatieprocedures die de toegang tot de twee­
delijnszorg en het speciaal onderwijs niet alleen bewaken, maar ook zorgden 
voor een herdefiniëring van het probleem, zodat ze binnen het werkdomein 
van de gespecialiseerde instituties vielen. Er wordt wel gesproken van een 
perverse prikkel. Wil je hulp bij het opvoeden en opgroeien krijgen, dan moet 
er door specialistische deskundige een diagnose gevonden worden die recht 
geeft op behandeling. 
Nogmaals moet gesteld worden dat deze handelwijze niet verwerpelijk is en, 
integendeel, voor veel kinderen, jongeren en ouders een belangrijke bijdrage 
aan de kwaliteit van hun leven en hun toekomst kan leveren. Dat deze han­
delswijze inmiddels een standaard lijkt te zijn geworden voor steeds meer op­
voed- en opgroeiproblemen is echter wel zorgelijk en niet meer in het voor­
deel van kinderen, jongeren en ouders. 
Om concreter te maken wat het probleem is, zal ik nog wat voorbeelden ge­
ven waarin het dominante diagnose-behandelparadigma te ver doorgescho­
ten is en daarmee misschien wel meer problemen creëert dan het oplossingen 
biedt. In een eerdere publicatie besprak ik al het psychopathologiseren van 
jonge mantelzorgers (Hermanns, 2011). Mantelzorg voor lichamelijk beperkte 
of chronisch zieke ouders wordt door veel deskundigen gezien als een risico­
factor voor psychische en gedragsstoornissen. Op de websites van ondersteu­
ningsorganisaties voor mantelzorgers was in die tijd te lezen: ‘Opgroeien met 
ziekte en zorg kan beschouwd worden als risicofactor, jonge mantelzorgers 
als kinderen die risico lopen.’ En (en daar is ook meteen weer een diagnose): 
‘Bij jonge mantelzorgers is regelmatig sprake van parentificatie, ook wel rol­
omkering genoemd. De ouders zijn afhankelijk van hun kinderen en de kinde­
ren zijn dienstbaar aan hun ouders.’
In de factsheet van de GGD van de gemeente Utrecht was te lezen: ‘Veel van 
deze jongeren zijn geneigd om zichzelf weg te cijferen. Ze zijn te bescheiden, 
ontwikkelen een ongezond groot verantwoordelijkheidsgevoel, en zijn bo­
venal geneigd om eigen (psychische) problemen te ontkennen.’ De instrumen­
ten die men vanuit dat perspectief hanteert om overbelasting van jonge man­
telzorgers te voorkomen of te ‘genezen’, hebben dan het klassieke patroon van 
screening-diagnose en op het kind gerichte behandeling, bijvoorbeeld door 
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therapie, gezinstherapie of gespreksgroepen. Er wordt minder snel gekozen 
voor een meer alledaagse ondersteuning van deze kinderen, die het inder­
daad vaak zwaar kunnen hebben. Deze steun zou kunnen bestaan uit meer 
inzet van anderen uit het netwerk om het kind te ontlasten, meer informele 
steun voor het kind zelf en wat meer begrip op school. 
Eerder werd ook al het voorbeeld van ambulante ggz-hulp en thuiszitten ge­
geven. Veel discussie is er over de diagnose en behandeling van ADHD. De 
kosten voor medicijnen ter behandeling van ADHD zijn volgens CVZ tussen 
2002 en 2011 gestegen van 5 miljoen euro naar ruim 20 miljoen euro. Het be­
treft voor het overgrote deel medicijnen voor kinderen en jongeren. Er wordt 
standaard voor deze eenvoudige diagnose-behandeloplossing gekozen. 
Nederlandse overzichtsstudies laten echter zien dat een aantal meer peda­
gogische interventies voor leerkrachten en/of ouders een nagenoeg gelijk 
effect kunnen hebben als medicatie (Pieterse et al., 2013). Twee andere voor­
beelden uit zorgcircuits die met ernstige en complexe problemen te maken 
hebben, zullen iets uitvoeriger besproken worden: één uit de wereld van de 
jeugdbescherming (ondertoezichtstellingen bij vechtscheidingen) en één uit 
het jeugdstrafrecht (gedragsinterventies in justitiële jeugdinrichtingen). 

Vechtscheidingen

Een aantal ouders slaagt er na een echtscheiding niet zelf in een omgangs­
regeling met hun kinderen tot stand te brengen. Een uitspraak van een rech­
ter is dan nodig. Dan nog kunnen er hardnekkige conflicten ontstaan bij de 
uitvoering van die regeling die de levenskwaliteit van de kinderen en beide 
exen sterk aantasten. Een echtscheiding wordt dan een vechtscheiding. Kin­
derrechters kunnen (bijvoorbeeld na een melding bij het Advies- en Meldpunt 
Kindermishandeling van een van de ouders) dan een ondertoezichtstelling 
uitspreken om de schadelijke effecten op de ontwikkeling van het kind zo 
veel mogelijk te voorkomen. In de praktijk spreekt men van ‘de omgangs-OTS’. 
Hoe vaak dit voorkomt is niet bekend. Hoelang een OTS gemiddeld duurt en 
hoe vaak een leefbare situatie gerealiseerd wordt door inbreng van de ge­
zinsvoogd, is eveneens onbekend. De Nationale Ombudsman en de Kinder­
ombudsman samen ontvingen echter zoveel klachten van ouders over de 
omgangs-OTS dat ze hierover zelf een rapport opstelden (De Kinderombuds­
man, 2012). De conclusie was niet alleen dat er weinig bekend was over de 
uitvoering van deze OTS, maar ook dat er nogal wat problemen werden gesig­
naleerd in de verhoudingen tussen kinderen, ouders en professionals. 
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Inmiddels ben ik een aantal malen gevraagd door ouders om me te verdiepen 
in de gang van zaken bij een omgangs-OTS. Hoewel iedere casus uniek is, is in 
deze casuïstiek vaak een vast patroon te onderkennen. De conflicten tussen 
de exen zijn bij de start van de OTS al uit de hand gelopen. Mediatie is dan 
al meerdere keren geprobeerd, er zijn vele rechtszaken (soms tientallen) ge­
voerd en advocaten hebben het druk met te proberen het gelijk aan de kant 
van hun cliënt te krijgen. De gezinsvoogd die probeert te bemiddelen, pro­
beert zich neutraal op te stellen, maar komt ongewild al snel in conflict met 
een of beide ouders. Immers, alles wat de gezinsvoogd voorstelt, doet of niet 
doet, wordt direct geplaatst op de dominante dimensie in de relatie tussen de 
ouders: ‘vóór of tegen mij’. Het belang van het kind als beoordelingscriterium 
wordt in deze situaties door de exen wel voortdurend aangevoerd, maar het 
winnen of verliezen van het conflict blijkt uiteindelijk in het handelen te do­
mineren. Zoals in het rapport van de Ombudsman wordt beschreven zijn bij 
de start van de OTS de verwachtingen vaak hooggespannen, terwijl inherent 
aan het probleem is dat er juist vanwege de strijd voor een gezinsvoogd niet 
meteen veel te bereiken valt. En dan volgt er teleurstelling van een of beide 
ouders. Niet zelden volgen er al snel klachten over de gezinsvoogd bij het 
Bureau Jeugdzorg, de Inspectie Jeugdzorg enzovoorts.
Vele gezinsvoogden zijn niet bestand tegen de complexiteit van deze zaken 
en voelen zich partij in het conflict worden. De uitweg die gezinsvoogden dan 
vaak kiezen is die van ‘nader psychologisch onderzoek’. Men vindt dat men­
sen zich gestoord gedragen. Het parental alienation syndrome of ouderver­
stotingssyndroom, een in feite niet bestaande stoornis, wordt nogal eens van 
stal gehaald. Men vindt dat de psychische gezondheid van de ouders maar 
eens goed onderzocht moet worden. Dat wil zeggen dat men de ouders de 
opdracht geeft een persoonlijkheidsonderzoek te ondergaan om boven tafel 
te krijgen wat deze ouders als opvoeders kunnen bieden en wat de risico’s 
zijn voor de kinderen van deze ouders. Het onderzoek wordt dan door psy­
chologen of psychiaters uitgevoerd. Ook de kinderen worden onderzocht, bij­
voorbeeld door een speltherapeut, psycholoog of orthopedagoog. Daarnaast 
worden kinderen en ouders samen geobserveerd. Niet zelden wordt voor de 
kinderen een observatieplaatsing van enkele maanden gekozen ‘om rust te 
brengen in de zaak’ en om in een neutrale omgeving te kunnen onderzoeken 
wat voor de kinderen de beste regeling met de ouders is. 
Wat kinderen zelf zeggen wordt, ook blijkens het rapport van de Ombudsman 
en de Kinderombudsman, niet altijd serieus genomen. Men gaat er bij voor­
baat van uit dat kinderen slachtoffer zijn van de loyaliteitsconflicten (ook al 
weer een soort diagnose) die zich in hun gemoed afspelen in hun relatie met 
een ouder.
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Als er in de diverse onderzoeken bij ouders en/of kinderen bijzonderheden 
gevonden worden, wordt een behandeling voorgesteld. Men kiest bijvoor­
beeld voor relatietherapie, gezinstherapie, voor individuele behandeling van 
een of beide ouders, bijvoorbeeld een agressieregulatietherapie, of voor spel­
therapie of gespreksgroepen voor het kind. Onderzoeken, therapieën en be­
sluiten naar aanleiding daarvan door gezinsvoogden en rechters kunnen vele 
maanden in beslag nemen. Het conflict over duizend en één zaken dendert in 
het dagelijkse echter vrijwel altijd voort, tijdens en na de onderzoeken en de 
therapieën. Ouders leggen zich zelden neer bij de uitkomsten van de diverse 
onderzoeken als die niet in hun voordeel zijn. De richting die de therapie in­
slaat, wordt eveneens getaxeerd op de dimensie van winnen of verliezen. Er 
worden klachten ingediend tegen de onderzoekers en therapeuten en men 
vraagt een contra-expertise aan. Om het ingewikkeld te maken, leiden klach­
ten tegen onderzoekers (tuchtzaken) nogal eens tot berispingen en levert een 
contra-expertise nogal eens een heel ander beeld op. Al gauw bestaat een 
dossier uit decimeters dikke pakken verslagen van onderzoeken, procedures 
en uitspraken, waartegen weer beroep wordt aangetekend. De kinderen waar 
het om zou moeten gaan, verkeren dan al lange jaren in een voor hen zeer 
pijnlijke, stressvolle en onzekere situatie. Een situatie die kinderen behoorlijk 
kan beschadigen. 
Het probleem waar het in deze zaken om gaat, namelijk de heftige conflicten 
tussen mensen die op de een of andere manier niet meer kunnen overleg­
gen en onderhandelen met het belang van hun kinderen als belangrijkste 
overweging, worden met het diagnose-behandelparadigma zelden opgelost. 
De oplossingen van gezinsvoogden en deskundigen worden te veel ‘tussen 
de oren’ van de betrokkenen gezocht, in hun getroebleerde psychische ge­
zondheid en te weinig in de sociaalecologische context. Nu zijn er voor dit 
soort problemen geen standaardoplossingen, maar opvallend is dat men 
bijna nooit kiest voor netwerkberaden of Eigen Kracht-conferenties waarmee 
men de krachten in de sociale netwerken van de gezinnen kan mobiliseren 
en medeverantwoordelijk kan maken voor de oplossingen en de uitvoering 
daarvan. Ook begeleide omgangsregelingen met vrijwilligers vindt men niet 
meer terug in de uitvoeringspraktijk. 
De kinderen die voor het rapport van beide ombudsmannen waren geïnter­
viewd, gaven daarnaast aan dat ze erg onrustig werden van alle instanties 
(Bureau Jeugdzorg, hulpverleners, advocaten, rechtbanken) die zich met hun 
leven bemoeiden en plotseling hun hele leven overhoop konden gooien door 
rapporten of besluiten, zonder dat zijzelf daar veel invloed op hadden. Die 
onrust zou wel eens een stuk kunnen verminderen als meer ‘gewone’ mensen 
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zich met de zaak bemoeiden. Mensen die het kind kent, die het vertrouwt en 
met wie het kan praten. 

Gedragsinterventies in justitiële jeugdinrichtingen

Er wordt al ruim een eeuw gediscussieerd over de vraag of justitiële jeugdin­
richtingen (in de volksmond ‘jeugdgevangenissen’) wel een geschikte context 
bieden om heropvoeding en behandeling mogelijk te maken (Hanrath, 2013). 
De relatief hoge recidivecijfers roepen in Nederland en daarbuiten bij voort­
during dit type vragen op (Henggeler & Schoenwald, 2011). 
Om de situatie te verbeteren is in de laatste jaren veel geïnvesteerd in de zo­
genoemde effectieve gedragsinterventies. Dit zijn individuele of groepsgewij­
ze trainingen of therapieën, meestal met een cognitief-gedragsmatige theo­
retische achtergrond. Deze interventies richten zich op het gezond maken 
van denkschema’s, sociale cognities, het afleren van storende gedachten, het 
herinterpreteren van emoties en dergelijke die standaard zijn in cognitieve 
gedragstherapie. Men beoogt veranderingen in het psychisch functioneren 
van de jongeren te realiseren. Aan iedere interventie gaat een uitgebreide 
diagnose vooraf om te bepalen welke interventie toegepast gaat worden. De 
vraag wat deze interventies opleveren voor de recidivevermindering wordt 
beantwoord door een analyse van het beschikbare internationale onder­
zoeksmateriaal door de gezaghebbende Campbell Collaboration. Inderdaad 
blijken deze gedragsinterventies effectief:

‘Looking at the effect of programs on all types of crime, there is a 6 per cent lower 
probability that juveniles who have taken part in a program relapse into crime, 
compared with those who have not taken part in the relevant treatment pro-
gram. As an illustration, if 60 out of 100 of these juveniles would ordinarily re-
lapse into crime after release from correction, treatment will reduce this to 56 out 
of 100.’ (Morales, Garrido & Sánchez-Meca, 2010)

Als we dit op de Nederlandse justitiële jeugdinrichtingen (JJI’s) toepassen, krij­
gen we de volgende cijfers. Gegeven 55 procent recidive zullen niet 55 op de 
100, maar 52 op de 100 recidiveren. Bij de 1600 jongeren die per jaar in een 
JJI zullen verblijven, is de winst dus naar schatting 53 jongeren die door een 
gedragsinterventie op het rechte pad blijven. De voorwaarde is dan wel dat 
alle kinderen en jongeren in een JJI een op hun probleem toegespitste inter­
ventie krijgen.
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Deze effecten, hoe klein ook, zijn natuurlijk de moeite waard, maar zijn veel 
beperkter dan die van community-based, systeemgerichte aanpakken die 
aangeboden worden in youths’ natural environment (Henggeler & Schoen­
wald, 2011). Bekende internationaal toegepaste voorbeelden zijn de Multisys­
teemtherapie en de Functional Family Therapy die zich richten op het functio­
neren van de jongeren in hun eigen leefsituatie in relatie tot hun opvoeders 
en anderen in hun sociale context en in relatie tot de materiële context waarin 
men leeft, zoals huisvesting, inkomen, woonomgeving. 
Bij het helpen van criminele jongeren om op het rechte pad te komen en te 
blijven, spelen overigens juist alledaagse pedagogische processen een be­
langrijke rol. Claudia van der Put et al. (2013) van de Universiteit van Amster­
dam voerden in opdracht van het Wetenschappelijk Onderzoeks- en Docu­
mentatiecentrum van het Ministerie van Veiligheid en Justitie een onderzoek 
uit naar de werkzame bestanddelen van interventies die worden ingezet na 
het plegen van een delict, vooral om erger te voorkomen. Ze onderzochten 
een groot aantal programma’s die in Nederland worden aangeboden. Hun 
conclusie was de volgende:

‘Kortom, uit de meta-analyse blijkt dat secundaire preventieve interventies 
meer effectief zijn indien: (1) positieve rolmodellen centraal staan, (2) het ma-
ken van goede afspraken rondom gewenst en ongewenst gedrag een rol speelt 
(gedragscontract), (3) de opvoedvaardigheden van ouders worden aangepakt, 
(4) vrijetijdsbesteding in groepsverband centraal staat, (5) het gehele gezinssys-
teem betrokken wordt, inclusief de ouders en broertjes/zusjes van de jongere, (6) 
individueel met de jongere wordt gewerkt in plaats van in een groep en (7) niet te 
intensief wordt geïntervenieerd (kortdurend en een beperkt aantal sessies).’

In deze werkzame bestanddelen is een aantal opvoedkundige elementen te 
onderkennen: goed voorbeeld geven, duidelijk zijn in wat mag en niet mag, 
maar wel in een context van wederkerigheid (‘het contract’), gebruikmaken 
van pedagogische kunde en kennis (opvoedvaardigheden), het gezin als sys­
teem aanvaarden, jongeren individueel aanspreken en tot slot jongeren niet 
al te veel op hun nek zitten. Door het introduceren van deze elementen in de 
JJI-aanpak zou men waarschijnlijk aanzienlijk effectiever kunnen werken. 
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Een pedagogische invalshoek als alternatief

Bij de verschillende voorbeelden die gegeven zijn, werd al hier en daar gesug­
gereerd dat er naast de invalshoek van de ‘diagnose-behandeling’ een andere, 
meer down-to-earth benadering mogelijk is. Eerder werd gesteld dat kin­
deren, jongeren en hun opvoeders zouden profiteren van een verschuiving 
naar een meer community-based aanpak van problemen bij het opvoeden 
en opgroeien. Hiermee werd bedoeld dat problemen vaak kunnen worden 
opgelost door concrete steun, hulp en behandeling in gezinnen, scholen en 
op straat. Daarbij is niet de analyse of diagnose van de professional sturend, 
maar de doelen die de direct betrokkenen zelf voor ogen hebben. Ter Horst 
omschreef dit type doelen in 2006 als ‘het herstel van het gewone leven’ (Ter 
Horst, 2006). De verantwoordelijkheid voor het stellen en bereiken van doelen 
ligt bij kinderen, jongeren en ouders (tenzij er sprake is van een door de rech­
ter opgelegd doel). Het gaat daarbij om de relaties tussen de direct betrokke­
nen in de context van hun concrete leefsituatie. Specialistische hulp kan soms 
nodig zijn als bepaalde doelen anders niet gerealiseerd kunnen worden. Dat 
geldt overigens niet alleen voor het psychische domein, maar ook voor het 
materiële. Denk aan schuldhulpverlening, arbeidstoeleiding en huisvesting. 
Het sociaalecologische model van Bronfenbrenner is de theoretische inspira­
tie voor deze benadering (Bronfenbrenner & Ceci, 1994).
Uit een toenemend aantal studies blijkt dat met name de pedagogische kwa­
liteit van de opvoeder-kindrelatie een cruciale rol kan spelen bij het oplossen 
van problemen bij het opgroeien en opvoeden. De kwaliteit van deze rela­
tie blijkt een ‘werkzaam bestanddeel’ te zijn in een variëteit van community-
based interventies. In een meerjarig onderzoek analyseerden Hermanns et al. 
(2013) de effectiviteit van Home-Start, een opvoedingsondersteunend pro­
gramma voor gezinnen met jonge kinderen. De gezinnen die deelnemen aan 
het programma hebben allerlei problemen, waarvan het gemeenschappelijke 
kenmerk is dat er meerdere problemen tegelijk zijn en dat deze veelheid het 
dagelijks leven in die gezinnen ernstig ontregelt. In diagnostische termen zou 
een groot deel van deze gezinnen voor geïndiceerde zorg in aanmerking ko­
men (Hermanns, Van de Venne & Leseman, 1997). Ze krijgen echter hulp van 
een goed gecoachte vrijwilliger die gedurende enkele maanden een- of twee­
maal per week het gezin bezoekt en niet veel meer doet dan er zijn, steun 
aanbiedt, de weg wijst, maar niet ‘de hulpverlener’ speelt. Alle domeinen van 
het gezinsfunctioneren kunnen daarbij aan bod komen, van schulden tot ge­
dragsproblemen van de kinderen. Uit een onderzoek dat deze gezinnen en 
twee vergelijkingsgroepen vier jaar lang volgde, bleek dat door deze interven­



28 De pedagoog in de spotlights

tie een aantal opeenvolgende veranderingen in de gezinnen plaatsvonden 
(Deković et al., 2010; Hermanns et al., 2013). In grote lijnen: 
•	 het welbevinden van de ouders nam toe;
•	 het gevoel de opvoeding aan te kunnen groeide;
•	 het opvoedingsgedrag verbeterde (sensitiever, consequenter);
•	 het lastige gedrag van het kind veranderde.

Al deze veranderingen in de gezinnen waren drie jaar na beëindiging van het 
programma nog waarneembaar. 
Doorgaans beginnen opvoedingsondersteunende programma’s aan het eind 
van de beschreven keten: het gedrag van het kind wordt gediagnosticeerd 
en een passende oudercursus, begeleiding of hulpverlening wordt doelge­
richt ingezet. Dat kan dus ook anders. Een groot voordeel (naast de relatief 
lage kosten) van een programma als Home-Start is dat het eerder genoemde 
‘niet bereiken van de moeilijkste gezinnen’ in dit type programma veel min­
der voorkomt. Juist gezinnen die niet openstaan voor hulpverlening of niet 
bereikt worden door de hulpverlening kunnen op deze manier vroegtijdig 
ondersteund worden. En vervolgens zo nodig toegeleid worden naar specia­
listische hulp als dat voor een onderdeel van hun problemen nodig is.

Dat een pedagogische invalshoek ook bij het signaleren van problemen bij 
het opgroeien een belangrijke rol kan spelen toonden Staal et al. (2011) aan. 
Doorgaans wordt bij jonge kinderen gescreend met een van de bekende ge­
standaardiseerde vragenlijsten voor ouders (KIPPI, NOSIK, ASQ voor de ken­
ners), waarin specifiek naar problemen wordt gevraagd. In een grootschalig 
onderzoek in Zeeland werd een andere invalshoek gekozen. In de reguliere 
contacten die verpleegkundigen jeugdgezondheidszorg hadden met ouders 
van peuters van anderhalf jaar werd geen checklist toegepast, maar werd 
een gesprek gevoerd aan de hand van zestien domeinen die van belang zijn 
bij het opgroeien en opvoeden van peuters, bijvoorbeeld taal-spraak-denk­
ontwikkeling, taalgebruik ouders, emotionele ontwikkeling, omgang met 
anderen, gedrag van het kind, aanpak van opvoeding, (sociale) contacten en 
informele steun. Bovendien werden er onderwerpen besproken die de ouders 
zelf naar voren brachten. In dialoog met de ouders werden al deze domeinen 
besproken volgens een model dat bestaat uit drie stappen. De jeugdverpleeg­
kundige start met een korte beschrijving van het domein en geeft enkele 
voorbeelden, met de vraag of de ouders binnen het desbetreffende domein 
het afgelopen halfjaar zorgen, vragen en/of problemen hebben ervaren (stap 
1). Hierna vraagt zij aan ouders de ervaren zwaarte van deze zorgen aan te ge­
ven op een vijfpunts Likert-schaal die staat afgedrukt op een kaart, in de range 
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van ‘helemaal niet’ tot ‘zeer belastend’. Als ouders zorgen aangeven, vraagt de 
jeugdverpleegkundige door of er al dan niet behoefte was aan steun, of hier­
van al dan niet gebruik is gemaakt, of het lukte om na deze steun beter met de 
zorgen, vragen en of problemen om te gaan. Vervolgens maken de ouder en 
de verpleegkundige samen een inschatting van de eventuele zorgbehoefte 
en het gewenste karakter daarvan. Deze methodiek wordt SPARK genoemd 
(signaleren van problemen en analyse van risico bij opvoeden en ontwikke­
ling van kinderen – Structured Problem Analysis of Raising Kids; zie Staal et al, 
2013b, voor een Nederlandstalige beschrijving).
Deze manier van het vroegtijdig onderkennen van problemen bij het op­
voeden en opgroeien is onverwacht betrouwbaar en valide. Dat blijkt onder 
andere uit de bevinding dat in een follow-upstudie onder 1850 kinderen na 
anderhalf jaar de SPARK-score uitgedrukt in hoog, verhoogd of laag risico een 
goede voorspeller bleek van latere meldingen bij de Advies- en Meldpunten 
Kindermishandeling en het Bureau Jeugdzorg (Staal et al., 2013a). In de kleine 
groep van nog geen 400 kinderen met een verhoogd of hoog risico werden 27 
meldingen gedaan (15 procent) en in de grote groep van ruim 1300 kinderen 
met een lage risicotaxatie werden 10 meldingen aangetroffen (0,7 procent). 

De stelselherziening jeugdzorg

De verontrustende toename van de instroom in geïndiceerde zorg is ook de 
overheid al een aantal jaren opgevallen. Daarbij speelden de sterk stijgende 
kosten van de zorg voor jeugdigen uiteraard een belangrijke rol. Er is actie 
ondernomen. In 2010 werd een beslissende stap gezet door de parlementaire 
werkgroep Toekomstverkenning Jeugdzorg met het rapport ‘Jeugdzorg dich­
terbij’. Daarna ging het snel. Kamerbreed werd gepleit voor een geheel nieuw 
stelsel voor jeugdzorg. Uiteindelijk leidde dat in 2012 en 2013 tot wetsvoor­
stellen waarin gesteld werd dat het huidige stelsel de volgende tekortkomin­
gen had (Conceptwetsvoorstel Jeugdwet, 18 juli 2012):
•	 een te grote druk op gespecialiseerde zorg; 
•	 tekortschietende samenwerking rond kinderen en gezinnen; 
•	 afwijkend gedrag wordt onnodig gemedicaliseerd; 
•	 het kostenopdrijvend effect als afgeleide van deze knelpunten.

In dit rijtje is een aantal elementen te herkennen dat ook in dit hoofdstuk is 
beschreven. De overheid wil de zorg voor de jeugd en hun opvoeders meer in­
tegreren in het lokale jeugdbeleid. In internationale termen: men wil de com-
munity, de samenleving in brede zin, weer een rol geven bij het opvoeden en 
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opgroeien. Daarin zijn twee lijnen te onderkennen: de eerste is het stimuleren 
van een community-level jeugdbeleid onder de titel ‘de pedagogische civil so­
ciety’ (Raad voor de Maatschappelijke Ontwikkeling, 2009) en de tweede is 
een community-based beleid voor individuele kinderen, jongeren en ouders 
met vragen en problemen onder de naam ‘stelselherziening jeugdzorg’ (zie 
Barnes et al., 2006 voor een bespreking van de verschillen tussen commu­
nity-level en community-based). Vaak wordt gedacht dat de overheid alleen 
community-level activiteiten zou willen financieren en daarmee de hulp aan 
individuele kinderen wil wegbezuinigen. Dat is niet wat er in de wetteksten 
staat. Het grootste deel van de wet betreft juist de individuele problematiek. 
De oplossingen daarvoor worden echter niet meer uitsluitend in de gespecia­
liseerde zorg gezocht, zoals die er nu uitziet, maar ook in de community-based 
zorg. 
De pedagogische civil society betreft het activeren van de eigen krachten 
van gezinnen, het meer betrekken van de sociale context bij het opvoeden 
en opgroeien, het stimuleren van een positief pedagogisch buurtklimaat en 
het vormen van sociale netwerken als steun bij het opgroeien en opvoeden 
(Kesselring & De Winter, 2013). De stelselherziening jeugdzorg betreft de spe­
cifieke ondersteuning, zorg, hulp en behandeling die eerder in dit hoofdstuk 
besproken is. Uiteraard zijn community-level en community-based niet dui­
delijk te onderscheiden, maar in deze tekst ligt de nadruk op het community-
based werken. 
Een van de belangrijke elementen in de nieuwe wet is daarbij het decentrali­
seren van alle tweedelijnszorg voor het opvoeden en opgroeien naar de meer 
dan vierhonderd Nederlandse gemeenten. Het gaat om de ggz voor kinderen 
en jeugdigen, de (nu provinciaal aangestuurde) jeugdzorg, de zorg voor licht 
verstandelijk beperkte jeugdigen, de jeugdbescherming en de jeugdreclasse­
ring. In de memorie van toelichting op de wet (zonder datum) wordt hierover 
gezegd:

Door de verantwoordelijkheid voor een positief opvoed- en opgroeiklimaat, voor 
preventie, voor vroegsignalering tot en met de (zware) gespecialiseerde zorg en 
de uitvoering van kinderbeschermingsmaatregelen en jeugdreclassering bij ge-
meenten te leggen, wordt het makkelijker verbindingen te leggen tussen zorg, 
onderwijs, werk en inkomen, sport en veiligheid. Zo ligt bijvoorbeeld de basis voor 
een goede thuissituatie vaak in de arbeidsmarktpositie van de ouders. Gemeen-
ten kunnen met een bredere blik en instrumentarium niet alleen de jeugdigen 
helpen, maar ook hun ouders (zoals met re-integratie of schuldhulpsanering). 
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Een meer sociaalecologische visie op opvoeden en opgroeien is hier evident 
aanwezig. 
In artikel 1.2 van het huidige voorstel (27 juni 2013) staan vervolgens als de 
belangrijkste taken van de gemeenten genoemd:

Het gemeentelijke beleid inzake preventie, jeugdhulp, kinderbeschermingsmaat-
regelen en jeugdreclassering en de uitvoering van jeugdhulp, kinderbescher-
mingsmaatregelen en jeugdreclassering is gericht op: 
a	� het voorkomen en de vroege signalering van en vroege interventie bij op-

groei- en opvoedingsproblemen, psychische problemen en stoornissen; 
b	� het versterken van het opvoedkundige klimaat in gezinnen, wijken, buurten, 

scholen, kinderopvang en peuterspeelzalen; 
c	� het bevorderen van de opvoedvaardigheden van de ouders, opdat zij in 

staat zijn hun verantwoordelijkheid te dragen voor de opvoeding en het op-
groeien van jeugdigen; 

d	� het inschakelen, herstellen en versterken van de eigen mogelijkheden en het 
probleemoplossend vermogen van de jeugdige, zijn ouders en de personen 
die tot hun sociale omgeving behoren, waarbij voor zover mogelijk wordt 
uitgegaan van hun eigen inbreng; 

e	� het bevorderen van de veiligheid van de jeugdige in de opvoedsituatie 
waarin hij opgroeit;

f	� integrale hulp aan de jeugdige en zijn ouders, indien sprake is van multipro-
blematiek.

Het veelvuldig gebruik van de termen opvoeden, opgroeien en opvoedkun­
dig, het sterk contextgerichte (in gezinnen, wijken, buurten, scholen, kinder­
opvang en peuterspeelzalen), het benadrukken van de eigen verantwoor­
delijkheid en het gebruikmaken van eigen krachten en die van het sociale 
netwerk kan gezien worden als een duidelijke breuk met de huidige, sterk 
professionele en diagnosegestuurde hulp. Men zou kunnen zeggen dat een 
‘behandelparadigma’ vervangen wordt door een ‘pedagogisch paradigma’.  
Uiteraard zijn de wetteksten nog maar papier en is het de vraag of het werk­
veld deze omslag kan volgen. Bovendien gaat het om een zeer complexe 
bestuurlijke operatie: de meest omvangrijke decentralisatie die in Nederland 
ooit is uitgevoerd. Het is niet waarschijnlijk dat deze in één beweging suc­
cesvol gerealiseerd kan worden. Niettemin lijkt er serieus gezocht te worden 
naar een nieuwe invulling van de hulp bij het opvoeden en opgroeien. De stel­
selherziening is daarmee niet alleen een bestuurlijk-organisatorische operatie 
en een bezuinigingsoperatie, maar ook een heroverweging van inhoudelijke 
keuzes die decennialang, ogenschijnlijk zonder na te denken, gemaakt zijn. 
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Een pedagogische lente? 

Het verlangen naar opvoeden (vrij naar Dekker, 2006) lijkt terug bij politici, 
beleidsmakers en opinionleaders in het jeugdveld. De behoefte ontstaat om 
alle kinderen weer als ‘opvoedelingen’ te zien. Ook de kinderen die een ge­
nenpakket hebben waardoor ze iets of soms heel veel anders reageren dan 
doorsneekinderen (in zoverre het doorsneekind bestaat). Ook de kinderen die 
ervaringen hebben gehad waardoor ze de volwassenen, of de buitenwereld in 
het algemeen, niet meer zo zien zitten. Of kinderen die juist ervaringen gemist 
hebben waardoor ze niet voldoende geëquipeerd zijn om lekker mee te doen 
aan de samenleving. Of kinderen die ouders hebben die zo weinig van de op­
voedingskaas gegeten hebben dat ze gedwongen worden hulp te accepte­
ren. Veel van deze kinderen hebben hulp nodig, maar men wil die hulp vooral 
richten op het zo veel mogelijk meedoen als autonome en sociale burgers. 
Dat is het primaire doel. Autonomie en sociaal gedrag zijn opvoedingsdoe­
len, geen selectiecriteria waarmee kinderen virtueel of daadwerkelijk uit de 
samenleving gehaald kunnen worden om eerst ‘gerepareerd’ te worden voor 
ze weer mogen meedoen. Specifieke behandeling kan in die visie soms nodig 
en nuttig zijn, maar moet passen in een ‘opvoedplan’ en niet omgekeerd. Een 
gerichte behandeling voor een posttraumatische stressstoornis, bijvoorbeeld 
na ernstig geweld, kan belangrijk zijn om een kind spanningsvrij te laten om­
gaan met zijn leef- en opvoedsituatie. Maar die opvoedsituatie moet dan wel 
gewoon kunnen doorgaan. En niet alle kinderen met een traumatische erva­
ring hoeven behandeld te worden; de meeste kinderen overwinnen de impact 
van zo’n ervaring vooral door steun en begrip van hun directe naasten. Daar 
is zelfs in de internationale mental health-literatuur overeenstemming over.
Het verlangen naar opvoeden is echter pril. Hoewel het beleid zich in de af­
gelopen twee jaar razendsnel in die richting ontwikkeld heeft, kan er nog 
lang niet gesproken worden van een systematische reformbeweging. Wellicht 
kunnen we spreken van een veelbelovende pedagogische lente. De eerste 
zwaluwen moeten echter nog opduiken. En ook dán is het nog geen zomer. 
Daarvoor is vooral nodig dat het beroepenveld in de jeugdsector in beweging 
komt. 

De pedagogische beroepen en de pedagogische lente

Een van de standaardreacties van professionals en instellingsmanagers op het 
nieuwe beleid zoals dat hiervoor is beschreven, is: ‘dat doen we al’. Dat geluid 
wordt regelmatig gehoord in alle sectoren die met de inhoudelijke omslag in 



331  Een pedagogische lente

de jeugdzorg, de ggz en de jeugdbescherming en jeugdreclassering worden 
geconfronteerd. De vraag is of dat wel zo is. In een onderzoek naar nieuwe 
interventies voor gezinnen met meerdere problemen vergeleken Schamhart 
en Colijn (2012) verschillende programma’s. Zij vergeleken die programma’s 
met de principes van het wraparound care-model (WCM, zie Hermanns, 2012). 
WCM is een ‘metamethodiek’ die de inhoudelijk goed past bij de uitgangspun­
ten van de stelselherziening. De kern van het WCM bestaat uit een aantal prin­
cipes en een stapsgewijze aanpak die in verschillende hulpverleningscontex­
ten op een verschillende manier moet worden uitgewerkt en georganiseerd. 
De daadwerkelijke uitvoering wordt weer afgestemd per casus.
Het WCM leidt tot een manier van werken die én werkt met één plan per ge­
zin, én community-based werkt, én werkt met de eigen kracht van gezinnen, 
én sociale netwerken activeert, én de samenwerking regisseert én, indien 
nodig, gebruikmaakt van specialistische hulp. Hierbij wordt steeds uitgegaan 
van een empowered en sociaalecologisch perspectief op het ondersteunen 
en helpen van gezinnen (Hermanns, 2010, 2012; Bruns et al., 2004). Bijzonder 
aan het WCM is dat herstel van regie en sturing door het gezin zelf voorop 
staat. WCM richt zich dan ook op doelen zoals de gezinnen deze zelf benoe­
men. Hierbij wordt verondersteld dat doelbereik ook leidt tot verbeteringen 
in gezins- en kindfunctioneren.
In het onderzoek van Schamhart en Colijn werden tien methodieken die in 
de praktijk worden toegepast bij gezinnen met meervoudige problemen ge­
toetst aan de principes van WCM. Geen der methodieken paste de WCM-prin­
cipes consequent toe. ‘Wijkgericht werken’ blijkt relatief weinig methodisch 
te zijn uitgewerkt. Dit geldt ook voor de principes ‘teamwerk’ en ‘eigen kracht 
als basis’. Dit onderzoek betreft relatief weinig voorkomende methodieken die 
expliciet community-based willen werken. Zelfs daar is nog een weg te gaan 
om dit ook daadwerkelijk in de praktijk te brengen. Het overgrote deel van de 
huidige schil van tweedelijnszorg om kinderen, jongeren en gezinnen heen 
heeft het community-based werken niet als uitgangspunt en heeft dus een 
nog langere weg te gaan.
Voor de pedagogische beroepen zal er dus nogal wat veranderen. De belang­
rijkste veranderingen zijn:
•	 het activeren van eigen mogelijkheden en verantwoordelijkheden van 

kinderen, jongeren en opvoeders;
•	 vraaggestuurd en niet diagnosegestuurd werken;
•	 gericht werken aan het autonoom en sociaal kunnen meedoen in de 

samenleving;
•	 gericht zijn op het activeren van sociale netwerken;
•	 gericht zijn op het gezinnen helpen aansturen van professionele netwerken;
•	 gericht zijn op de materiële kant van het gezinsleven.
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Dit vraagt om professionals die autonoom en sociaal kunnen werken. Bij deze 
beroepsinvulling past geen werk dat gestuurd wordt door vaste protocollen 
of werkschema’s van instellingen of managers. Per individuele situatie zullen 
keuzes gemaakt moeten worden, waarbij vooral kinderen, jongeren en op­
voeders aan het stuur gezet worden en niet de organisaties die de hulpverle­
ner leveren. Dit betekent een ontwikkeling van een ambachtelijke uitvoering 
van werkschema’s en protocollen naar een professionele uitvoering van ge­
ïndividualiseerde interventies. Dit lijkt in tegenspraak te zijn met de wens om 
evidence-based te werken. De evidentie van onderzoek naar effectieve hulp  
wijst er echter juist op dat werkwijzen die geïndividualiseerd en gecontex­
tualiseerd zijn, het meest effect hebben (Hermanns, 2010). Mijn indruk is dat 
de opleidingen in het sociale domein van de Nederlandse hogescholen die 
kant wel op willen en ook proberen steeds meer die kant op te gaan met hun 
opleidingen SPH, Pedagogiek en CMV. De beroepsverenigingen (NVO met 
name) is zich druk aan het oriënteren. De ggz kiest steeds meer voor vermaat­
schappelijking. Aan de universitaire opleidingen in de (ortho)pedagogiek lij­
ken deze ontwikkelingen voorbij te gaan. Het diagnose-behandelparadigma 
is daar nog dominant. En dat is jammer. Een tegenstelling dreigt tussen de 
community-based werkende hbo’ers en op individuele behandeling gerichte 
academici. En dat is een onvruchtbare tegenstelling. Het lijkt alsof de univer­
sitaire pedagogiek, na het grondslagenonderzoek nu ook de ware pedagogi­
sche dimensie in het hulpverlenen gaat verliezen. Ik zou zeggen: buiten is het 
lente, ga een frisse neus halen. 
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2 � Om verder te ontwikkelen: de 
zes stellingen van Jo Hermanns
Ton Notten

‘Glücklich ist wer vergißt  
was doch nicht zu ändern ist’ 
(aria van Alfred uit Die Fledermaus, Johann Strauß jr)

Jo Hermanns liet op 1 oktober 2013 bij zijn afscheid als bijzonder hoogleraar 
van de Vereniging tot Bevordering van de Studie der Pedagogiek, aan de Uni­
versiteit van Amsterdam, nog even stevig van zich horen. Hij verkoos voor het 
afscheidsritueel de conferentie van de VBSP boven de aula van de universiteit 
én hij sneed een actueel onderwerp aan, met een breedte en een impact zoals 
we die vandaag van opvoed- en onderwijskundigen niet vaak vernemen. Zie 
hier mijn in zes stellingen samengevat commentaar tijdens die oktoberbijeen­
komst. Ik koos niet voor niets voor de ‘stellingen’-metafoor. Stellingen zoals 
men die wel ziet rondom, nee, gehecht aan een gebouw dat enig opknap- en 
onderhoudswerk, voeg- en schilderwerk verdient. Het gebouw der opvoed­
kunde, zeg maar. 

Stelling 1 en stelling 2

Stelling 1 en stelling 2 die ik uit Jo Hermanns’ rede licht, sluiten op elkaar aan, 
zij het contrapuntisch en op een wijze waarvoor weinig pedagogen oog heb­
ben: (1) het unieke, ideale, storingsvrije kind als verzameling van tien opvoed­
doelen die breed worden ondersteund, én die (2) door een overdaad aan ge­
specialiseerde onderwijs- en zorgindicaties en -interventies omgeven en niet 
zelden verhandeld worden. 
Moderne kinderen in een maatschappij als de onze zijn uniek, gelukkig, auto­
noom. Hermanns attendeert op herhaald vergelijkend internationaal onder­
zoek waaruit blijkt dat ‘het welbevinden van het Nederlandse kind het hoogst 
scoort van alle onderzochte landen’. Dat ideale kind verlokt jaarlijks duizen­
den studenten naar middelbare en hogere beroepsopleidingen in de opvoed­
kunst. Die hoge gelukscore leidt niettemin tot immense inspanningen van pu­
blieke voorzieningen, van onderwijs tot zorg. Hermanns: ‘Zo wordt op grote 
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schaal gewerkt aan “storingsvrije” kinderen. Deze schil van zorg en overheids­
ingrijpen is in het vorige decennium (2000-2010) in omvang geëxplodeerd.’ 
Zie het toenemende gebruik van de geïndiceerde jeugdzorg en de ggz en 
de groei van het speciaal onderwijs en uithuisplaatsingen. Om deze score te 
blijven behouden? Nee, de zorggroei is even dramatisch laag als de ambities 
ironisch hoog zijn, wanneer we zien dat de problemen van en met de jeugd 
eerder af- dan toenemen, zo noteert Hermanns. 

Stelling 3

Dat brengt ons dus bij stelling 3: de effectiviteit van al die inspanningen en 
verwijzingen is eerder ritueel dan tastbaar. ‘Helpt de hulp?’, is de vraag die Jo 
Hermanns stelt, en die hij meteen beantwoordt: de effectiviteit van de ge­
pleegde zogeheten evidence-based-interventies is zeer beperkt en op de 
vingers van één hand te tellen – aldus ook het NJi, het Nederlands Jeugd­
instituut. Sterker, er is eerder sprake van een negatieve effectiviteit. Te veel 
kinderen worden doorverwezen naar tweedelijnsvoorzieningen: opgroei- en 
opvoedproblemen krijgen psychopathologische definities. Met de DSM-5, het 
Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, Fifth Edition, behalen, 
dankzij de alliantie van farmaceuten en psychologen, vanaf 2014 nóg meer 
kinderen het recht op een diagnostische afkorting. 
Die bescheidenheid zou het NJi zélf ook passen, noteerde ik recent naar 
aanleiding van het onderzoek van dat instituut naar de bewezen, of zelfs de 
bewijsbare evidentie van een onderwijs-pedagogisch hot item: pesten op 
school. Een commissie keurde voor het NJi op drie uiterst algemene gronden 
– theoretische, empirische, randvoorwaardelijke – géén van de 61 haar voor­
gelegde antipestprogramma’s goed, waarvan 9 voorlopig. De commissie wees 
52 programma’s af en noemde er 13 kansrijk. De vraag moet dus zijn: hoe ver 
reikt nou het gegarandeerde succes van antipestmethoden, nu we weten dat 
pesterijen door en door schoolmurenoverschrijdend zijn, heen en weer? Slaat 
de kwaliteit van het antipestkeurmerk dan alleen op een bepaalde school en 
een bepaalde groep of klas of reikt het effectief én preventief over jaren na en 
kilometers buiten de school? Pesten is toch een door en door maatschappelijk 
fenomeen!? Dat zijn lastige vragen waarop het NJi niet ingaat (Notten, 2014).

Die eerste drie stellingen vatte ik, al voordat Jo Hermanns ze uitsprak, samen 
in het titelhoofdstuk van mijn boek Vleermuisouders (Notten, 2012). Net zoals 
die diertjes fladderen bepaalde ouders voortdurend boven hun kinderen; ge­
helmd worden die, in bakfietsen, naar en van hun excellente scholen en club­



40 De pedagoog in de spotlights

jes gebracht, beveiligd van zorg- en overheidswege tegen alle risico’s. Ouders 
die zich aanhoudend laten inspireren door vakbladen en tv-programma’s, met 
professionals die vaak geen nuchtere kant op kunnen met zulke aandringen­
de opvoeders en in scholen die volgens de liberale Onderwijsstaatssecretaris 
Sander Dekker de concurrentie moeten aangaan. Enkele jaren geleden heb ik 
die ouderlijke, professionele, institutionele én overheidsinspanningen samen­
gevat als preventivitis (Notten, 2008).

Stelling 4

Jo Hermanns ontkent daarmee de reële problemen van (en met) jongeren 
niet. Maar het is volgens hem ‘moeilijk vol te houden dat het ideaal van auto­
nome en sociale burgers bij de jongeren met problemen op grote schaal door 
gespecialiseerde interventies eenvoudig dichterbij gebracht [kan] worden’, 
want ‘Nederland heeft een te omvangrijk systeem van professionele hulp als 
het met het opgroeien en opvoeden niet zo goed gaat’. Hermanns vroeg het 
zich in zijn intreerede van 2009 al af: zijn we het opvoeden verleerd? Let wel: 
het gewone opvoeden.
Wellicht kan enige steun van dat gewone opvoeden aan het eerste- en twee­
delijnsniveau uitkomst bieden, aldus Hermanns. De onrust die ‘vechtscheidin­
gen’ en justitiële jeugdinrichtingen (JJI’s, jeugdgevangenissen) veroorzaken 
zou volgens hem respectievelijk ‘wel eens een stuk kunnen verminderen als 
meer “gewone” mensen zich met de zaak bemoeiden. Mensen die het kind 
kent, die het vertrouwt en met wie het kan praten’, én met de introductie van 
gewone, werkzame, opvoedende (en pedagogische) elementen in de zogehe­
ten secundaire preventieve interventies: het goede voorbeeld, duidelijkheid 
over wat (niet) mag, eventueel een wederkerigheidscontract, het gezin als 
systeem zien en jongeren als individuen, en geen overbelasting van allerlei 
interventies. 
Dan die JJI’s. Wat kent ons land toch een immense ombouw van gewapend 
beton als het gaat om het herstellen van het gewone leven: Nederland stopt 
nu reeds 42 maal meer jongeren in gevangenissen dan België en 84 maal 
meer dan Denemarken. Toch is de effectiviteit van de vaderlandse jeugdzorg 
extreem laag, zo concludeerde ook René Clarijs in zijn recente proefschrift 
(2013). Ik doe er nog een schepje klamme vrees bovenop, waarmee ik soms 
ontwaak. De plannen van VVD-staatssecretaris Fred Teeven inzake het privati­
seren van de gevangenissen kregen begin 2013 een meerderheid in de Twee­
de Kamer. Kan dat ook met jeugdgevangenissen gebeuren? Een onderwerp 
voor een parlementaire enquête over tien jaar? Ik maakte het 22 jaar gele­
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den mee in Texas (VS), waar zulke instellingen, opgekocht door United Parcel 
Service (UPS), erin geslaagd leken te zijn om kinderrechters om te kopen om 
voor méér en langduriger celstraffen voor jonge criminelen te zorgen. (Net 
als hoofdcommissarissen van politie verkrijgen in Amerika ook kinderrechters 
hun functie door verkiezingen.) Die verdenking leidde tot indringende rechts­
zittingen. (De afloop daarvan is mij ontgaan.)
Nee, dat laatste zal in Nederland niet gauw gebeuren. Er valt wel een brug 
te slaan tussen de overdaad aan specialismen én de megastelselherziening. 
Terug naar Jo Hermanns.

Stelling 5

Sluiten de aanbevelingen van Jo Hermanns – meer gewone pedagogische  
bemoeienis, ook binnen het tweedelijnsniveau – aan op het idee van de 
pedagogische civil society en op de aanstaande decentralisering van de 
tweedelijns(jeugd)zorg? Hermanns beantwoordt deze vraag bevestigend. 
Hij levert met zijn antwoord een bijdrage aan een zinnige discussie. Hij rept 
zelfs van een pedagogische lente: ‘Doorgaans beginnen opvoedingsonder­
steunende programma’s aan het eind van de […] keten: het gedrag van het 
kind wordt gediagnosticeerd en een passende oudercursus, begeleiding of 
hulpverlening wordt doelgericht ingezet. Dat kan dus ook anders.’ Hermanns 
noemt als voorbeelden: Home Start, en liever een soepel gesprek met prille 
ouders volgens de SPARK-methode (signaleren van problemen en analyse van 
risico bij opvoeden en ontwikkelen van kinderen) dan een sowieso-instroom 
in de geïndiceerde zorg. Hermanns staat het WCM voor, het wraparound care 
model, dat volgens hem ‘inhoudelijk goed past bij de uitgangspunten van de 
stelselherziening’ en dat staat voor ‘een manier van werken die én werkt met 
één plan per gezin, én community-based werkt, én werkt met de eigen kracht 
van gezinnen, én sociale netwerken activeert, én de samenwerking regisseert 
én, indien nodig, gebruikmaakt van specialistische hulp.’ 
De aanstaande stelselherziening (2015) zet in op het vroegtijdig herkennen 
van opvoedvragen en op de decentralisatie van het beleid. Nee, daarmee 
wordt niet de preventiemanie bedoeld, wél de nulde lijn: mocht er ondersteu­
ning nodig zijn, dan dient eerst gekeken te worden naar wat ouders en jeug­
digen zelf kunnen en wat het sociale netwerk om het gezin kan betekenen. 
Hermanns is optimistisch over de goede afloop van de stelselherziening: die 
is ‘niet alleen een bestuurlijk-organisatorische operatie en een bezuinigings­
operatie, maar een heroverweging van inhoudelijke keuzes die decennialang, 
ogenschijnlijk zonder na te denken, gemaakt zijn’. Hij roept het beroepenveld 



42 De pedagoog in de spotlights

in de jeugdzorg op om in beweging te komen. En hij legt een link met een 
polemiek die buiten de kring van pedagogen wél woedt, de civil society.
Mee eens of niet? De rede van Jo Hermanns was er op het juiste moment, krap 
één jaar voordat die wet de beide Kamers zou passeren, met niet al te veel 
hindernissen. En met tegengestelde reacties. Het politieke proces kreeg al lan­
gere tijd veel kritiek vanuit de coulissen van de jeugdzorgspecialisten van de 
tweede lijn (‘veel te veel haast’), en weinig van de eerstelijnsdeskundigen van 
wie de wet het op z’n minst ook moet hebben en die met ingang van 2015 
voor een groot deel ‘aanbesteed’ moeten worden. ‘Ook jeugdwerkers vinden 
dat de jeugdzorg te duur geworden is. Door de angst om fouten te maken is 
een doolhof van specialismen, regels, controle en bureaucratie ontstaan’, al­
dus de organisatieagoog Ben Tiggelaar (2014). Hij concludeert: ‘Beleid maken 
is ingewikkeld. Beleid implementeren is nog veel ingewikkelder. Juist de men­
sen aan de top horen zich te realiseren dat zij hier de meeste tijd en aandacht 
aan moeten besteden.’ En middenin dat traject waren er de Gemeenteraads­
verkiezingen (maart 2014) die honderden nieuwe wethouders opleverden op 
wier schouders een half jaar later de nieuwe gedecentraliseerde jeugdzorg­
wetgeving zou gaan drukken. 400 miljoen euro hadden de gemeenten tot 
november 2013 reeds aan de adviesindustrie betaald.
Een lastig probleem blijft: de jeugdzorg is tot nu toe door en door specialis­
tisch opgezet, zonder al te veel oor te hebben voor de wijsheid die de jurist-
socioloog Kees Schuyt al in 1995 te berde bracht: ‘waar problemen van jon­
geren samenhangen moeten professionals samenwerken’. Jaarlijks lezen we 
twee- à driemaal in de krant over een geheel uitgemoord gezin … waarmee 
tien instanties, onafhankelijk van elkaar, contact hadden. René Clarijs (2013) 
zette de botsing uiteen tussen het Nederlandse jeugdbeleid, dat hij vooral ty­
peert als een jeugdzorgbeleid, en de politieke desinteresse en willekeur waar 
het nou net de jeugdzorg betreft – zie de titel van zijn proefschrift.
Ook het weekblad Vrij Nederland overzag de geschiedenis van de chaotische 
jeugdzorg. ‘De jeugdzorg zal ook na 1 januari 2015 een strijdtoneel blijven,’ 
aldus Tom van Yperen, hoogleraar en orthopedagoog. ‘Straks is alleen de 
wethouder van de gemeente financieel verantwoordelijk. Het slagveld wordt 
daardoor in elk geval iets overzichtelijker,’ (Van Weezel & Derkzen, 2014).
De wanordelijke jeugdzorg dus en de politiek. Naar aanleiding van Hermanns’ 
rede uitte Bas Levering (2014) in het blad Pedagogiek in Praktijk vergelijkbare 
twijfels, bijvoorbeeld waar volgens hem de politieke en jeugdzorgtoverspreuk 
‘eigen kracht’ op gespannen voet staat met het feit dat grote delen van de 
zorg juist gekenmerkt worden door de miskenning daarvan. Levering wijst 
op de dubbele agenda van de politiek die we al enige tijd kennen. Inzake de 
overgang van verzorgingsstaat naar participatiesamenleving is er volgens 



432  Om verder te ontwikkelen: de zes stellingen van Jo Hermanns

hem ‘inmiddels niemand meer die ontkent dat er sprake is van een wijziging 
van ideologie om budgettaire redenen’. 
Inderdaad, zó ziet het neoliberale beleid van de afgelopen 35 jaar eruit. Ook 
met betrekking tot de zorgen om de jeugd en de al dan niet passende pu­
blieke voorzieningen (Notten & Spierings, 2012). De transitie van de jeugd­
zorg (en onder andere van de AWBZ naar de nieuwe Wet Maatschappelijke 
Ondersteuning) naar de 403 gemeenten kraakt. We halen het niet om in zo’n 
korte tijd de onoverzichtelijke, overbodige én tekortschietende jeugdzorg te 
decentraliseren, met een bezuinigingsslag van zo’n 40 procent van de kos­
ten, waarschuwde de landelijke transitietoezichthouder Leonard Geluk met 
regelmaat. De directeur van Jeugdbescherming regio Amsterdam (voorheen 
Bureau Jeugdzorg Agglomeratie Amsterdam) en vroeger gemeentesecretaris 
van Amsterdam, Erik Gerritsen, verwoordt vergelijkbare spanningen en di­
lemma’s, maar hij ziet, in de praktijk én in zijn proefschrift (2011), vooral veel 
uitdagingen voor ‘slimme’ gemeenten om hun slag te slaan. Gerritsen werd 
in 2013 niet voor niks door een publieksjury verkozen tot overheidsmanager 
van het jaar.

Stelling 6

Jo Hermanns draagt bij aan een urgente discussie en daagt de eerste- en de 
tweedelijnsberoepskrachten uit, en wellicht de honderden jeugdzorgwet­
houders. Daarom stelling 6. Hermanns maakt bovendien een aantal opmer­
kingen over de opleidingen, de universitaire pedagogiek- en hogere sociaal­
agogische beroepsopleidingen. Ook daar ga ik graag op in.
Veertig jaar heb ik als relatieve buitenstaander van de pedagogiek gependeld 
tussen hogescholen en universiteiten (en ik was voorzitter van de VBSP van 
1993 tot 2010). Laten we voorbijgaan aan de inmiddels verre voorgeschiede­
nissen van de opvoedkunde aan de universiteiten en de hogescholen, respec­
tievelijk langs de lijnen van de wijsbegeerte en met het oog op de verhoging 
van de onderwijskwaliteit van de leraren. Vanaf de jaren zeventig legden 
beide steeds meer de klemtoon op de orthopedagogiek. Sinds het begin 
van deze eeuw zien we daarvan weer een zekere afname bij de hogescholen. 
Daar groeit de aandacht voor de aanpak van reële opgroei- en opvoedings­
problemen (thuis, op school en op straat, de toeleiding naar de arbeidsmarkt 
en voortijdig schoolverlaten). Van de discussie waartoe Jo Hermanns uitdaagt  
– zie mijn opmerkingen naar aanleiding van mijn stelling 5 – verneem ik wei­
nig of niets aan Nederlandse (en Vlaamse) universiteiten, waar sprake is van 
een steeds verfijnder brein-diagnose-behandelkundig paradigma, waarop 
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onderzoekers hun credits kunnen behalen, en van eenkennigheden en animo­
siteiten als ‘mijn specialisme is nog kleiner dan het jouwe, en daar blijf jij van 
af (want ik heb er derde-geldstroom-steun voor gekregen)’. Aan de universi­
teiten is er die steeds verfijndere bureaucratische scheiding tussen onderzoek 
en onderwijs: in díe volgorde. Nee, dan die verrijking van de hogescholen met 
lectoraten en kenniscentra, met de vijf evident samenhangende accenten van 
onderzoek, lokale en regionale dienstverlening waaronder het bijdragen aan 
de professionalisering van de beroepskrachten, de verbetering van de kwali­
teit van het hogeschoolonderwijs en van de docenten, en het verwerven van 
externe financiering. 
Alweer dertien mooie jaren kennen de hogescholen, ook wat betreft de ver­
ruiming en de doorbreking van de eenkennigheid van de pedagogiek. Jo 
Hermanns heeft daartoe zeker bijgedragen, als bijzonder hoogleraar aan de 
Universiteit van Amsterdam (en als bijzonder lector Werken in justitieel kader, 
aan de Hogeschool Utrecht). Hij verdient waardering voor zijn inspanningen 
om enige poorten in het hoger onderwijs open te gooien. Onder professoren 
kreeg hij tot nu toe weinig instemming met of kritiek op zijn afscheidsrede. 
Men behoeft het niet met elk van de ‘stellingen’ van Hermanns eens te zijn om 
erdoor geïnspireerd te worden.
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3 � Het eigene van de  
pedagogische blik
Hans Van Crombrugge

In dankbare herinnering aan Ton Beekman 

Samenvatting

Het eigene van de pedagogische blik is het oog hebben voor de werkelijke 
mogelijkheden van opvoeder, opvoedeling en de wereld. Het pedagogisch 
perspectief is niet zozeer beschrijvend, noch normerend, maar veeleer inspire­
rend en appelerend. De funderende intuïtie hierbij is recht doen aan de weer­
spannige onherleidbaarheid van opvoedeling, opvoeder en opvoedingswer­
kelijkheid. Deze pedagogische blik wordt niet gevormd door wetenschappe­
lijke kennisoverdracht, maar wel gecultiveerd door het opnemen van mensen 
– pedagogen en opvoeders – in de pedagogische verhalenschat.

Inleiding

In deze bijdrage plaats ik niet zozeer de pedagoog in de spotlights, als wel wat 
de pedagoog in de spotlights plaatst. Twee vragen staan centraal: (1) Waaruit 
bestaat de pedagogische rationaliteit, de pedagogische logica, het pedago­
gische discours, de pedagogische blik? (2) Op welke wijze kan het eigene van 
die pedagogische blik gecultiveerd worden in mens en samenleving? Na het 
opnemen van de vraag naar de ‘grondstructuur’ van het pedagogisch denken 
en handelen, zal ik dan ook de vraag stellen naar de wijze waarop mensen in 
het pedagogische ingeleid en gevormd kunnen worden. Bij het verkennen 
van antwoorden op deze vragen zal ik in gesprek gaan met een aantal van 
mijn pedagogische idolen of beter ‘ideaten’: figuren die als geen ander de 
pedagogische idealen verpersoonlijken. Bij dit alles werk ik vanuit een ‘huis-, 
tuin- en keukenervaring’ inzake de pedagoog als iemand die op allerlei wijzen 
opvoeders en opvoedelingen op deskundige wijze ondersteunt. 
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Het pedagogisch perspectief op opvoeding

Het ‘werken van de werkelijkheid’
Het pedagogisch perspectief kun je omschrijven als dat van iemand die te­
gelijk met zijn hoofd in de wolken en met beide voeten op de grond naar 
opvoeding en onderwijs kijkt. School, gezin, jeugdzorg en dergelijke zijn voor 
de pedagoog geen maatschappelijke realiteiten, maar werkelijkheden. Dit is 
geen woordenspel. Onderwijs en opvoeding als een werkelijkheid benaderen, 
houdt in dat men onderwijs en opvoeding begrijpt als dynamisch, verander­
lijk en veranderbaar – als iets dat werkt en waaraan meegewerkt kan worden –  
en niet als een bepaald object dat alleen bestudeerd wordt. Een pedagoog 
richt zich naar de werkelijke mogelijkheden van de mens. Zoals de opvoeder 
het kind niet reduceert tot wat het niet kan, maar juist zoekt naar de talenten 
en mogelijkheden om mee te werken aan die persoonlijke werkelijkheid – de 
zogenoemde opvoedbaarheid – is de pedagoog op zoek naar de handelings­
mogelijkheden die de wereld aanreikt om de opvoeding te optimaliseren. 
Een dergelijk pedagogisch perspectief moet voortdurend laveren tussen 
twee uitersten. Aan de ene kant staat een vaak voorkomend naïef geloof in 
de maakbaarheid van mens en samenleving dat gepaard gaat met een over­
ijverige aandrang om in opvoeding en onderwijs in te grijpen. Tegenover dit 
interventionistische uiterste staat een ander extreem: het – omwille van de 
kritiek op de technologische verwording van de onderwijskunde en pedago­
gische wetenschappen tot toegepaste psychologie of sociologie – zich terug­
trekken op wijsgerig en/of historiografisch verantwoorde beschouwingen 
over opvoeding en onderwijs.
Tussen en tegenover deze twee uitersten plaats ik het pedagogisch perspec­
tief dat naar de wereld en opvoeding kijkt vanuit een geloof in de mogelijk­
heden van de pedagogische werkelijkheid. De pedagogische theorie onder­
steunt de praktijk in het verlangen naar een betere wereld vanuit de over­
tuiging dat alleen zo de pedagogiek ‘dienstbaar inzicht’ (Beekman, 1975) kan 
verlenen aan de praktijk van opvoeding en onderwijs.
Dat pedagogisch perspectief vraagt een discours dat niet beschrijvend, noch 
normerend, maar veeleer inspirerend en appelerend is. De taal van de peda­
gogiek is een taal die uitnodigt tot dialoog, tot een gesprek over opvoeding. 
Dit eigene van het pedagogisch perspectief is de laatste 200 jaar op vele wij­
zen verwoord. Laat me toe drie klassiekers te noemen die als geen ander deze 
intuïties verwoord hebben op de vooravond van de academisering van de 
pedagogiek.
Ten eerste noem ik Fröbel, die heel uitdrukkelijk opvoeding en pedagogiek 
verbond met een dynamisch wereld- en mensbeeld. Hierin worden mens en 
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wereld begrepen als een werkelijkheid: vol mogelijkheden die ‘wachten’ op 
verwerkelijking. Opvoeden is zorgen dat de mogelijkheden van mensen zich 
kunnen tonen. Mens-zijn is voortdurend aandacht hebben voor het moge­
lijke, het nieuwe, het andere. Het is daarom dat kinderen het model zijn van 
de ideale mens. Opvoeden is niet problemen oplossen of voorkomen, maar is 
met het kind als uitdaging, inzetten op creativiteit, vernieuwing, vertrekkend 
vanuit de ‘eigen krachten’ van elk wezen. Respect voor het kind is open staan 
voor het ogenschijnlijk onmogelijke als het werkelijk mogelijke (Fröbel, 1826). 
Fröbel is als het ware de ‘theoloog’ van het naïeve geloof van Pestalozzi, de 
‘pedagogische dilettant’ bij uitstek. De romantische werkelijkheid van Fröbel 
gaat terug op Pestalozzis basisinzicht dat opvoeden werk van de natuur, werk 
van de samenleving en werk van de mens zelf is. Dit ‘werken’ is niet fabriceren. 
Het is meewerken en samenwerken. Het is het creatieve samenspel van ont­
wikkeling, socialiseren en zelfvorming, waarvan de opvoeder als het ware de 
organisator is (Pestalozzi, 1797). 
Bij de (jonge) Herbart vinden we deze intuïties terug in systematische vorm. 
Hij gaat uit van de stelling dat een pedagogische antropologie de mens be­
schouwt onder het aspect van de veranderlijkheid. Mensen veranderen voort­
durend. Opvoedbaarheid (Bildsamkeit) geeft aan dat die veranderingen het 
‘werk der vrijheid’ zijn. De mens is aanspreekbaar voor veranderingen door an­
dere mensen en wel in die zin dat hij zichzelf vrij-willig kan veranderen. In zijn 
‘esthetische voorstelling van de wereld als hoofdopdracht van de opvoeding’ 
werkt Herbart dit beeldend uit. Opvoeden is niet de opvoedeling allerlei feiten 
en normen doorgeven. Opvoeden is inleiden in een zinvolle wereld die de 
opvoedeling aanspreekt, hem boeit, en wel zodanig dat hij opgeroepen wordt 
tot zelfverwerkelijking. Met andere woorden: de waarheid van de pedagoog is 
niet die van de ‘brute werkelijkheid’, maar die van de werkelijke mogelijkheid 
van een zinvolle wereld, waarin en waaraan elk mens zich kan ontplooien. Dat 
is de pedagogische opdracht van de opvoeder: een voor het welzijn en groot 
worden van het kind zinvolle wereld organiseren (Herbart, 1806).

De tegenwerking als pedagogische uitdaging
Hoewel deze klassiekers de opvoedeling zien als mens, heeft de traditie dat 
‘werk van het zelf’ vooral begrepen als het meewerken van de opvoedeling 
aan het project van de opvoeder. Het komt erop aan de opvoedeling zo aan te 
spreken en zo te boeien dat zijzelf wil wat de opvoeder wil. Het inleiden in een 
aansprekende zinvolle wereld lijkt vooral een verleiden (à la Rousseau) te zijn. 
Opvoedbaarheid lijkt dan eerder te staan voor beïnvloedbaarheid, leerbaar­
heid, stuurbaarheid, dan voor het vermogen vrij te zijn. 
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Meirieu, een hedendaagse spraakmakend Frans pedagoog en onderwijskun­
dige, beklemtoont dat het pedagogische moment echter niet gelegen is in 
het meegaan van de opvoedeling, maar juist gezocht moet worden in zijn 
tegenstand, de weerstand van de jongere tegen de opvoeder en diens plan­
nen (Meirieu, 1995; Pols & Van Crombrugge, 2014). Wanneer de opvoeder ge­
confronteerd wordt met het ‘gelaat’ van de ander, wanneer hij ervaart dat de 
jongere niet zomaar wil meewerken, maar juist zijn plannen tegenwerkt en 
dat hij als opvoeder geen macht heeft om de jongere te bewegen of aan te 
sporen tot vrijwillige medewerking, op dat moment ontstaat een pedagogi­
sche situatie. Dan rijst immers de vraag: op welke wijze men aan de slag moet 
gaan met deze weerstand, terwijl men respect heeft voor de eigenheid van de 
jongere en voor de eigen plannen. In de weerstand ontmoeten twee vrijhe­
den elkaar, ontstaat de nood om samen te werken. Meirieu gebruikt heel uit­
drukkelijk de beeldentaal van het conflict: weerstand (résistance), confronter 
(botsen van grenzen), rencontrer, opposition. Hij vermijdt met andere woorden 
de eerder zachtaardige dialogaal pedagogische woordenschat van gesprek, 
dialoog, wederkerigheid, luisteren, aanspreken, het appel van de ander en 
dergelijke. De pedagogische werkelijkheid is er een van strijd, een botsing van 
waarheden. Opvoeden is het aangaan van deze strijd. Het doel is evenwel niet 
de ander verslaan of om zich over te geven. De opvoedeling kan alleen maar 
zichzelf worden door het tonen van weerstand en door weerstand te ontmoe­
ten. De opvoeder kan/mag niet opgeven en vluchten. De weerstand is geen 
probleem; wel een uitdaging. 
Meirieu formuleert hier inzichten die de vorige eeuw reeds geformuleerd wer­
den door denkers als Buber (Buber, 1970), maar vooral ook de minder bekende 
Grisebach (Grisebach, 1928). Zij werkten deze pedagogische intuïties uit, ver­
trekkend van het veelzeggende Duitse woord voor ontmoeting: Begegnung’ 
(Franse rencontre), waarin tegen-spraak, tegen-woordigheid, tegen-stand, 
tegen-werking voor de hand liggende concepten zijn om het pedagogische 
te vatten. Het nieuwe, het andere, wordt geboren in de tegen-spraak, het ver­
schil. Het pedagogische moet niet gezocht worden in het tegemoet komen 
aan behoeften van de opvoedeling, nog in het aansporen tot zelfstandig den­
ken en handelen, niet in het persoonsgerichte organiseren van leerprocessen. 
Niet dat dit alles niet belangrijk is, integendeel. Dit is wat ontwikkelingspsy­
chologisch, leerpsychologische, socialisatietheoretisch gethematiseerd kan 
worden. Het pedagogische ligt evenwel in het hier en nu elkaar tegenkomen 
van de vrijheden van de betrokkenen: die van de opvoedeling en die van de 
opvoeder. In deze Gegen-wart worden de opvoeder en de opvoedeling ge­
plaatst voor hun verantwoordelijkheden.
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Buber heeft opvoeding herdacht vanuit de dialogale ervaring. Terwijl de 
existentialistisch Grisebach vooral ingaat op het geplaatst worden voor be­
slissende individualiserende keuzes, zal de meer mystieke Buber zich veeleer 
richten op het ‘ertussen’ dat mensen verbindt, de gemeenschap van opvoeder 
en opvoedeling, alsook het procesmatige ‘groeien’ van de relatie van ik-het- 
naar een wederkerige omvattende ik-jij-relatie, waarin onvermoede krachten 
gemobiliseerd worden.
Wijsgerige pedagogen als Bollnow (Bollnow, 1959) en Fink (Fink, 1977) zagen 
als geen ander de implicaties van een en ander. Opvoeding is geen afzon­
derlijke activiteit naast andere levensdomeinen. Pedagogische momenten 
kunnen altijd en overal plaatsvinden in allerlei unstetige Formen, ‘gebeuren’ als 
arbeid, liefde, spel en macht, en zelfs als sterven. 

Particulariseren en singulariseren
Het pedagogisch perspectief op opvoeding heeft belangrijke gevolgen voor 
een pedagogische opvoedingsondersteuning. We kunnen ze hier niet al­
lemaal belichten. Een cruciale pedagogische competentie wil ik hier wel in 
de spotlights plaatsen. Wil een pedagoog dienstbaar zijn voor de opvoeding, 
dan moet hij het pedagogisch perspectief durven te vertalen naar het pe­
dagogisch handelen. Ik volg hier de onovertroffen inzichten van Langeveld. 
Zijn visie op opvoedingshulp kan qua formulering misschien gedateerd en 
gecompliceerd overkomen, maar is qua inhoud hoogst actueel en biedt een 
alternatief voor de vaak aangeklaagde psychologisering van opvoeding en 
opvoedingsondersteuning. 
Het geschetste perspectief vertaalt zich bij Langeveld in de eis tot wat hij in 
een voordracht in Leuven de ‘individuerende methoden’ noemde (Langeveld, 
1975). Zoals elk kind ‘er een is’, zo is elke opvoeder, elk situatie, elke betekenis, 
elke handeling bijzonder. Om recht te doen aan het bijzondere, het eigene 
van elke opvoedeling en elke opvoedingssituatie, moet de pedagoog ‘parti­
culariseren’ en ‘singulariseren’.
Bij particulariseren vertrek je vanuit algemene categorieën, algemene inzich­
ten en wetmatigheden en beschouw je het bijzondere als een ‘kruispunt’ in het 
hier en nu van die algemene categorieën. Bijvoorbeeld: Jantje zit in die ont­
wikkelingsfase, behoort tot die sociale klasse, heeft dat type ouders, woont in 
een buurt met die kenmerken enzovoort. Hiermee kun je al veel zeggen over 
het specifieke van de opvoedingssituatie van Jantje, maar tegelijk blijft het 
unieke van Jantje en zijn leven buiten beeld. Deze zijn immers ‘onafleidbaar’. 
Onafleidbaarheid definieert Langeveld als ‘niet met zekerheid afleidbaar uit 
gegevens en onvoorspelbaar wegens initiatiefmogelijkheden bij de betrok­
ken personen.’ De pedagoog – zoals de opvoeder – wil Jantje ook recht doen 
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in zijn onherleidbaarheid, zijn onvoorspelbaarheid, zijn onvervangbaarheid, 
in zijn onvoltooibaarheid, in zijn uniciteit. Pedagogen gaan uit van de intuïtie 
dat mensen een unieke identiteit, ‘een levenshistorische identiteit, het ont­
werp van leven en de realisering ervan’ hebben. Dit plaatst de pedagoog en 
de opvoeder voor een enorme verantwoordelijkheid bij het nemen van beslis­
singen betreffende Jantje: hoe recht te doen aan het particuliere en vooral aan 
het singuliere?
Dit onderscheid dat gemaakt wordt binnen de individuerende benadering 
van opvoeding geeft aan dat de pedagoog wel degelijk zijn voordeel kan en 
moet doen met veralgemeenbare kennis en met empirisch-analytisch onder­
zoek, en dat hij niet veroordeeld is tot subjectief, intuïtief en onnavolgbaar 
handelen. Bovendien geeft het aan dat verantwoord handelen veel meer zal 
inhouden dan het onderbrengen van het bijzondere geval onder algemene 
wetmatigheden.
Dit roept de vraag op: hoe kunnen we mensen voorbereiden op en toerusten 
voor een dergelijke verantwoordelijkheid?

Het cultiveren van het pedagogisch perspectief

Non definiendum
Om aankomende pedagogen inzicht te geven in wat opvoeding is en hen te 
laten nadenken over verantwoord pedagogisch handelen, is het niet wijs om 
te beginnen met een alles omvattende en sluitende definitie van opvoeding. 
Daartoe kunnen verschillende redenen gegeven worden. Eigenlijk komen ze 
allemaal neer op eenzelfde fundamenteel uitgangspunt van de Duitse her­
meneutische pedagogiek en de Nederlandse fenomenologische pedagogiek 
(Hintjes, 1981). Opvoeding laat zich niet definiëren, laat zich niet aflijnen tot 
een welbepaalde activiteit tussen welbepaalde mensen. Opvoeding is een 
gebeuren waarin mensen voortdurend betrokken zijn en wel in heel hun per­
soon zijn. Wie en wat mensen zijn, is een voortdurend wordingsproces in een 
voortdurend veranderend netwerk van relaties. Wat iemand maakt tot wie hij 
is, welke processen en gebeurtenissen bepalend zijn, hoe hij daarmee om­
gaat, de mate waarin we ons bewust zijn van dit gebeuren, de mate waarin we 
activiteiten kunnen plannen en gevolgen voorzien, is allemaal heel complex. 
Maar niet alleen dat: wat met mensen gebeurt en hoe zij daardoor verande­
ren is in wezen onvoorspelbaar en verschilt van mens tot mens, van situatie 
tot situatie. We kunnen wel algemene wetmatigheden formuleren betreffen­
de ontwikkelings- en leerprocessen, maar wat hier en nu met deze concrete 
personen zal (moeten) gebeuren valt niet te voorspellen. We kunnen wel al­
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gemene pedagogische principes formuleren, maar hoe hier en nu met deze 
persoon op een verantwoorde manier om te gaan, is verschillend van mens 
tot mens, van situatie tot situatie. We kunnen wel algemene pedagogische 
kernwaarden formuleren, maar hoe we deze hier en nu met deze mensen kun­
nen verwerkelijken, is iets wat alleen hier en nu in interactie met en door deze 
personen beslist zal kunnen worden.

Bezonnenheid en oordeel
Als dat alles waar is, dan is de eerste houding van pedagogen en mensen die 
opvoeders willen ondersteunen, een basale respectvolle voorzichtigheid voor 
de complexiteit, de singulariteit, de particulariteit, kortom het bijzondere van 
elke opvoedingssituatie. Elk kind is er één, elke opvoeder is er één, geen twee 
opvoedingssituaties zijn dezelfde. Om te kunnen begrijpen wat gebeurt en 
om eventueel mensen te ondersteunen bij de opvoeding en mee te zoeken 
naar oplossingen in geval van problemen, is een houding van empathie naar 
alle betrokkenen toe een noodzakelijke voorwaarde. Er bestaan goede trai­
ningen om deze houding te vertalen in concrete vaardigheden inzake con­
crete thematieken. Je kunt mensen trainen in empathie, meervoudige partij­
digheid, actief luisteren en dergelijke, maar deze vaardigheden ‘werken’ alleen 
indien ze kunnen voortbouwen op en gevoed worden door een doorleefde 
basishouding van respect voor het bijzondere van elk opvoedingsgebeuren. 
In vaardigheidstrainingen kan deze houding verder ontwikkeld en gevormd 
worden, maar ze kan en moet vanaf de aanvang ook gecultiveerd worden. 
Dat laatste doe je niet door studenten vol te stoppen met theorieën, defini­
ties, concepten, categorieën en dergelijke. Een pedagogisch oordeel vormen, 
is immers niet een situatie, een opvoeder, een jongere in een vakje plaatsen, 
maar is op zoek gaan naar wat juist maakt dat deze situatie en deze men­
sen niet in dat of dat vakje onder te brengen zijn. De gevoeligheid voor het 
bijzondere van elke opvoeding moeten we op een andere manier cultiveren 
dan door het eigen maken van allerlei algemene en veralgemenende theo­
rieën. Hiermee is niet gezegd dat dit laatste niet zinvol of nuttig is, maar op 
zijn minst moet dit aangevuld worden door andere vormen van ‘kennis’. Of 
nog beter geformuleerd: theorieën moeten voortdurend herbekeken worden 
vanuit een respectvolle voorzichtige en open kijk op iets wat hier en nu in een 
concrete opvoedingssituatie gebeurt. 

De pragmatiek van opvoeden vraagt om verhalen
Elke praktijk is bijzonder en is niet de verbijzondering van een algemene the­
orie. Geïnformeerd door de vele theorieën – die elkaar niet alleen aanvullen 
maar ook vaak tegenspreken – moet de opvoeder hier en nu handelen, keuzes 
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maken, oordelen vellen. De pedagoog die de opvoeders wil ondersteunen, zal 
zelf hier en nu moeten overleggen, oordelen en handelen, waarbij de bijzon­
derheid van de situatie centraal staat.
Vragen over de wijze waarop op een respectvolle en voorzichtige wijze kan 
worden geoordeeld en gehandeld in een bijzondere situatie met bijzondere 
mensen en bijzondere thematieken en problematieken, geïnformeerd door 
de vele algemene wetenschappelijke inzichten, kunnen door wetenschap en 
theorie zelf niet beantwoord worden. Dat praktisch kijken, oordelen en han­
delen, leren mensen in en door de praktijk van het kijken, oordelen en han­
delen. Eigen ervaringen zijn dan onmisbaar. We kunnen ook veel leren van 
ervaringen van anderen. Hoe gaan anderen, meer ervaren mensen om met 
de bijzonderheid van het opvoedingsgebeuren? Wat zijn hun ervaringen? 
Hoe verwerkelijken andere mensen die basishoudingen en kernwaarden in 
de praktijk? Deze ‘praktische wijsheid’, deze ‘bezonnenheid’, die talloze men­
sen en generaties opgebouwd hebben, wordt doorgegeven en leeft voort in 
verhalen van en over deze mensen. Verhalen hoeven niet coherent, logisch of 
conceptueel economisch te zijn en omwille daarvan de werkelijkheid te redu­
ceren. Integendeel, verhalen kunnen complexiteit, tragiek, onvoorspelbaar­
heid, onoplosbare dilemma’s in al hun gewicht en rijkdom laten ervaren, zoals 
ook in de betekenis van spontaniteit en intuïtie besloten ligt. In pedagogische 
opleidingen zijn daarom verhalen over en van mensen en het gebeuren van 
opvoeding onmisbaar (naast wetenschappelijke theorieën en eigen praktijk­
ervaringen wel te verstaan). Door middel van verhalen worden de existentiële 
opgaven en verantwoordelijkheden verbeeld en worden pedagogische hou­
dingen gecultiveerd.
Dit inzicht roept onmiddellijk tal van vragen op. Welke verhalen zijn geschikt 
en op welke wijze kunnen we ze ter sprake brengen? Zijn alle verhalen even­
waardig? Zijn er criteria waaraan ze moeten voldoen? Moeten ze ‘echt’ ge­
beurd zijn? Moeten ze ‘actueel’ zijn? Volstaat het verhalen te vertellen? Is het 
voldoende een boek te lezen, een film te kijken, of moeten we meer doen met 
de verhalen? Zijn er andere/betere wijzen dan louter vertellen om de wijs­
heden (en dommigheden) van de verhalen naar voor te halen en zo de peda­
gogische houding te cultiveren,?
Ik kan deze vragen hier niet beantwoorden. Elders (Van Crombrugge, 2013) 
ben ik ingegaan op de betekenis van ‘fictie’ – romans en films – in pedagogi­
sche opleidingen. Ik heb me daarbij vooral laten inspireren door de filosoof 
Kearney (Kearney, 2003) en de zogenoemde ‘mythopoëtische pedagogiek’ 
van de Australische agoog Willis (Willis, 2008). Hier wil ik me beperken tot het 
schematisch weergeven van de plaats van drie soorten verhalen in de vor­
ming van pedagogen. Ik volg hierbij de reeds vermelde Meirieu. 
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De eerste soort verhalen zijn terug te vinden in de ‘grote literatuur’. Om gevoe­
lig te worden voor het ‘pedagogisch moment van de weerstand’ en dit niet om 
te buigen tot een culpabiliseren van de betrokkenen (‘het is een onhandel­
baar kind’, ‘de ouders zijn incompetent’) is compassion een fundamentele hou­
ding. Meirieu vermijdt uitdrukkelijk het voor de hand liggende begrip empa­
thie. Het gaat hier immers niet om een inleven in de ander en daarbij zichzelf 
op de achtergrond plaatsen, maar wel degelijk om letterlijk een mee-lijden, 
een samen doormaken van de confrontatie van twee vrijheden. Heel wat 
bildungsromans thematiseren dergelijke wrijvingen. Hier ligt trouwens mijn 
inziens de oorzaak van de vergissing die van Oelkers maakt (Oelkers, 1991). 
Hij interpreteert dergelijke fictie vooral als a- of antipedagogisch (ondanks 
de vele falende pedagogische interventies weet het individu zich te vormen) 
en ziet daardoor niet de voor het pedagogisch handelen constitutieve weer­
stand. Voorbeelden van romans en de wijze waarop hiermee in pedagogische 
opleidingen gewerkt kan worden, heb ik elders uitgewerkt (Van Crombrugge, 
2013). 
De tweede soort verhalen vormen het ‘pedagogisch geheugen’. Dit geheugen 
bevat zowel de grote verhalen van de ‘helden’ van de pedagogiek, als de klei­
ne verhalen van kleine onopvallende opvoeders. De hedendaagse pedagogi­
sche historiografie slooft zich uit om deze helden te demythologiseren. Vanuit 
een historisch wetenschappelijke logica is dit legitiem. Maar men gaat hier­
bij voorbij aan de ‘vormende’ waarde van deze verhalen, die vaak een loopje 
nemen met de historische waarheid (Van Crombrugge, 1998). Nemen we bij­
voorbeeld het autobiografische verhaal waarin Fröbel na zijn omzwervingen 
in de bosbouw en het leger plotseling de ingeving krijgt dat hij voorbestemd 
is om zijn leven in dienst van de opvoeding te stellen (Van Crombrugge, 2005). 
Bij zijn terugkeer naar huis ziet hij in een tuin een prachtige blauwe lelie, wat 
hij verbindt met de gedachte van de mens in het paradijs en kinderen in de 
familie. Die kinderen moeten de kans krijgen open te bloeien door de goede 
zorgen van een tuinier die een veilige omgeving schept om de schepping 
zijn gang te laten gaan. Dit een geconstrueerd verhaal (gegeven de vroegro­
mantische kringen waarin Fröbel verkeerde en de symbolische plaats die de 
kleur blauw (zuiverheid) en bloemen (schepping) in de gedachtewereld van 
die tijd hadden). De wijze evenwel waarop Fröbel die ervaring van de bloem 
in de tuin beschrijft, geeft als geen ander weer wat (voor hem) de kern is van 
het pedagogisch gevoel. Opvoeden is als tuinieren en wel in de zin van de 
natuur ‘cultiveren’. Het kind en zijn ‘natuurlijke zuiverheid’ staan model voor 
het mens-zijn waarnaar de opvoeder zich moet richten. De opvoeder is een 
medewerker aan een scheppingsgebeuren dat hijzelf niet in de hand heeft. 
Vanuit dat verhaal kunnen hoofd- en bijzaken uit Fröbels kleuterpedagogi­
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sche ‘leermiddelen’ veel beter begrepen worden. Zonder het kind kind te laten 
zijn en zonder als opvoeder niet zelf het kind in je aan te spreken, kun je niet 
een goede opvoeder zijn, ook al beheers je perfect de vele didactische (spel)
vormen. Dergelijke verhalen zijn exempla van pedagogische idealen. Doel is 
niet hen na te doen, maar wel op te roepen tot navolging. Het komt er niet 
zozeer op aan om trouw te blijven aan alles wat dergelijke pedagogen con­
creet gedaan hebben, maar wel om trouw te blijven aan hun inspiratie (Van 
Crombrugge, 2007).
De derde soort verhalen ten slotte zijn de verhalen over wat de opvoeders 
en pedagogen hier en nu doen en meemaken. Aansluitend bij de Certeau 
spreekt Meirieu over de wenselijkheid en noodzaak van een circulation narra-
tive. Ouders, leerkrachten en pedagogen nemen beslissingen, maken keuzes, 
handelen, geven redenen, evalueren wat gebeurt, gaan verder… Leren uit er­
varingen impliceert dat men over een en ander een zinvol verhaal kan en wil 
vertellen (aan collega’s bijvoorbeeld). Vanzelfsprekend zijn verslagen om na 
te gaan of men ‘correct’ gehandeld heeft, belangrijk. Minstens even belangrijk 
zijn echter de verhalen waarin men een en ander probeert te ordenen tot een 
eenheid, waarin men vertelt over hoe concreet hier en nu pedagogisch ge­
handeld is. Hopelijk komen dergelijke verhalen in het pedagogisch geheugen.

Besluit

Herbart vergeleek zijn algemene pedagogiek met een tuinontwerp waarin de 
verschillende relevante elementen en aspecten van de opvoedingssituatie in 
een aansprekende orde georganiseerd worden. Voor hem was dat een orde 
naar het model van de wiskunde. Zijn tuinontwerp was dat van de Franse tuin. 
De geschriften van Fröbel en iemand als Steiner zijn veeleer gemodelleerd 
naar de Italiaanse renaissancetuin, vol van esoterische symboliek. Iemand als 
Schleiermacher volgde dan weer het model van de dialectiek, terwijl Jean 
Paul Richter als model het heen en waar gepraat van de salon hanteerde. Deze 
verschillende metaforen zijn interessant om te analyseren in het kader van 
een pedagogische mentaliteitsgeschiedenis (Van Crombrugge, 2006). Voor de 
vorming van de pedagogische mentaliteit zelf is het evenwel cruciaal dat de 
pedagogische verhalen zelf verteld worden en dat pedagogen zo geïnitieerd 
worden in de pedagogische idealen. Deze maken immers de kern uit van de 
eigenheid van de pedagogische blik, welke gecultiveerd moet worden vanuit 
deze inspiratie. 
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De pedagoog als stadspedagoog

Opgroeien in de stad heeft een eigen dynamiek. Daar waar veel mensen bij 
elkaar wonen is sprake van een bundeling van verschillende opvattingen, 
achtergronden, leefsituaties en leefstijlen. De stedelijke context biedt veel 
mogelijkheden voor ontwikkeling, maar kan ook leiden tot situaties waarbij 
voor het kind of de jongere soms minder ontwikkelingskansen zijn. Ondanks 
de beperkingen die ervaren kunnen worden, richten we ons op de mogelijk­
heden die er zijn. Wat betekent dit voor de competenties waarover de stads­
pedagoog dient te beschikken?

Opgroeien in de stad vraagt van kinderen en jongeren een ruim handelings­
repertoire, een zelfredzaamheid en weerbaarheid die ze in staat stelt ade­
quaat om te gaan met het dagelijks leven. Welke rollen en functies hebben 
pedagogen in de begeleiding van opvoeders binnen het soms verwarrende 
netwerk van organisaties in de stedelijke context?
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4 � Opvoedingsidealen in de  
praktijk
Marianne Golombek

‘Maar ik heb nog wel wat mooie idealen,  
goed van snit hoewel ze uit de mode zijn. 
Wie ze hebben wil die mag ze komen halen,  
vooral jonge mensen vinden ze nog fijn.’ 
(Boudewijn de Groot, Testament)

Samenvatting

Opvoeding gaat altijd over idealen en praktijken. In de huidige pluriforme 
samenleving vraagt het waartoe, het hoe en het wat van de opvoeding meer 
doordenking dan vroeger. Dit geldt voor ouders en beroepsopvoeders, maar 
natuurlijk ook voor de professionals die opvoeders ondersteunen. De relatie 
tussen de idealen over opvoeding en de opvoedingspraktijken is soms moei­
lijk te leggen. In dit hoofdstuk wordt op basis van een aantal modellen een 
conceptueel model voor opvoeding geschetst dat inzicht wil geven in het 
handelen van opvoeders en in de factoren die bepalend zijn voor dit hande­
len. Dit conceptuele model kan als uitgangspunt gebruikt worden voor het 
kijken naar opvoedingsgedrag en het gedrag van de pedagoog in opvoe­
dingssituaties en/of de begeleiding van opvoeders. 

Opvoedingsidealen of praktijk

Met enige regelmaat wordt in de media opgeroepen tot een fatsoensoffensief. 
Jongeren die zich niet gedragen, zijn niet goed opgevoed, zo lijkt de algeme­
ne opinie te zijn (Jonker, 2013). Hoe zorgen opvoeders ervoor dat ongewenst 
gedrag van het kind voorkomen wordt? Diverse opvoedprogramma’s sluiten 
bij deze gedachten aan. Opvoedingsondersteuning richt zich vooral op (de 
preventie van) problematische praktijken en de moeilijkheden die opvoeders 
daarbij tegenkomen. Ouders en scholen beperken zich tegenwoordig volgens 
De Winter te veel tot gedragstraining (De Winter, 2011). Is opvoeden tegen­
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woordig niet meer dan het afwezig maken van het ongewenste door middel 
van straffen en belonen? Als het aan opvoeders zelf gevraagd wordt, noemen 
ze hogere idealen. In een recent kwantitatief onderzoek van de kenniskring 
‘Opvoedingsidealen in de praktijk’ van Driestar educatief kwam naar voren 
dat ouders wel degelijk positieve opvoedingsidealen hadden en veel aan hen 
voorgelegde opvoedingsdoelen van groot belang vonden (de resultaten van 
dit onderzoek zullen halverwege 2014 beschikbaar zijn). 
De laatste decennia wordt er in de pedagogiek minder gesproken over opvoe­
dingsidealen dan vroeger. Het belang van idealen voor de opvoeding is er bij 
opvoeders altijd geweest. Wat nu anders is, is dat het ideaalbeeld in onze plu­
riforme samenleving veel minder vaststaat en minder gelijkvormig is. Mede 
daardoor wordt er in de hedendaagse pedagogiek steeds meer de nadruk ge­
legd op de opvoedingspraktijken. Toch kan het handelen in opvoedingsprak­
tijken nooit los staan van idealen. Iedere ouder heeft in meer of mindere mate 
ideeën over wat hij of zij met de opvoeding van het kind wil bereiken en welke 
rol de opvoeder daarin heeft. De vraag of de opvoeding moet uitgaan van de 
praktijk of van idealen roept een schijntegenstelling op. Opvoeding begint 
in praktijken en mondt uit in praktijken, maar elke opvoeder boort gewild of 
ongewild idealen aan in de eigen opvoedingspraktijk (Sieckelinck, 2005). 
De relatie tussen de opvoedingsidealen van opvoeders en hun opvoedings­
praktijken is nog niet zo makkelijk te leggen. Opvoeders zijn zich niet altijd be­
wust van de opvoedingsidealen die achter hun handelen liggen, waardoor de 
communicatie daarover niet eenvoudig is. Opvoeders zijn vaak niet gewend 
om te spreken over hun opvoedingsidealen en beschikken niet altijd over de 
taal die hiervoor nodig is. Dit ervaren we als kenniskring met enige regelmaat 
in onze onderzoeken. Bovendien is het voor opvoeders soms lastig om aan 
te geven op welke manieren ze hun opvoedingsidealen (willen) bereiken. 
Wie in de grote hoeveelheid opvattingen over opvoeding zelf positie wil kie­
zen, ontkomt er niet aan over vragen achter het opvoeden na te denken. Dit 
geldt voor ouders en beroepsopvoeders, maar natuurlijk ook voor de profes­
sionals die opvoeders willen begeleiden. Vanuit deze gedachte willen wij als  
kenniskring ‘Opvoedingsidealen in de praktijk’ van Driestar educatief onder­
zoek doen naar opvoedingsidealen van opvoeders en het vormgeven daar­
van. In deze bijdrage wil ik een conceptueel model schetsen, dat helpt bij het 
doordenken van de relaties tussen de verschillende factoren die van invloed 
zijn op het pedagogisch handelen en een hulpmiddel kan zijn in de begelei­
ding van opvoeders. Vanwege deze laatste doelstelling is ervoor gekozen om 
de opvoeder, zijn referentiekader en zijn handelen in het model centraal te 
stellen.
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Een conceptueel model over opvoeding

De eerste bron die gebruikt is voor het conceptuele model en goed aansluit 
bij het in beeld brengen van het referentiekader van de opvoeder en de in­
vloed daarvan op gedrag is het persoonlijk werkconcept. Het ASE-model is de 
tweede bron, een model waarin het gedrag centraal staat en gezocht wordt 
naar verklaringen voor het gedrag. Als derde bron wordt het pedagogisch 
analyseschema (PAS) gebruikt. Daarin staat de koppeling tussen idealen en 
praktijken centraal en wordt ook gekeken naar het effect van het handelen. Ik 
zal deze drie bronnen eerst bespreken om vervolgens ze samen te voegen tot 
een conceptueel model over opvoeding.

Bron 1: persoonlijk werkconcept
Het intern of persoonlijk werkconcept is het geheel aan persoonlijke beteke­
nissen (persoonlijke opvattingen, overtuigingen en doelen) dat ons gedrag 
bepaalt. Dit begrip komt oorspronkelijk uit onderzoek naar de ontwikkeling 
van gehechtheid bij jonge kinderen aan hun opvoeders en wordt tegenwoor­
dig ook toegepast op het denken van leerkrachten (Stevens, z.j.). Teune, Van 
der Sanden en Van Osch (2004) noemen een aantal inhoudelijke aspecten van 
een persoonlijk werkconcept, bijvoorbeeld hoe een leerkracht over de rol van 
de leerkracht denkt, de wijze waarop een leerkracht zichzelf inschat op het 
terrein van de leerkrachtcompetenties en de opvattingen die de leerkracht 
heeft over de wijze van leren en het verloop van leerprocessen. Analoog aan 
dat wat Stevens en Teune et al. voor leerkrachten genoemd hebben, kies ik 
voorlopig voor de eigen opvoedingsidealen, de inschatting van de eigen rol 
van de opvoeder, het kind/mensbeeld van de opvoeder en de inschatting 
van de eigen opvoedingscompetenties als componenten van het persoonlijk 
werkmodel van het opvoeder. Ik licht deze componenten hierna toe. 

Opvoedingsidealen/doelen 
Een ideaal is een voorstelling over een sterk gewenste toestand. Idealen ge­
ven oriëntatie, motivatie en inspiratie (Kole & De Ruyter, 2011). Op grond 
van opvoedingsidealen kunnen opvoeders doelen en opvoedingsaanpak­
ken selecteren. Ze geven richting om tot een optimale opvoeding te komen. 
Opvoedingsidealen zorgen bovendien voor een intrinsieke motivatie om het 
beste na te streven. Ze geven zin en betekenis aan het dagelijkse opvoedings­
handelen. De opvoeder kleurt zijn algemene ideaal in het hier en nu door 
rekening te houden met bijvoorbeeld de aard en aanleg, de leeftijd van het 
kind, de mogelijkheden van het gezin en de vermogens van de opvoeder zelf 
(Langeveld, 1979).
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Kole en De Ruyter (2011) maken onderscheid tussen drie verschillende soor­
ten idealen: doelidealen, inhoudsidealen en werkidealen. Doelidealen gaan 
over het waartoe van de opvoeding. De inhoudsidealen beschrijven ze als 
idealen die de opvoeder persoonlijk van groot belang vindt. Sommige opvoe­
ders streven er actief naar om deze door te geven, maar ook als de opvoeder 
deze intenties niet heeft, ontkomen ze er niet aan dat dit waarschijnlijk wel 
impliciet gebeurt. Werkidealen ten slotte hebben betrekking op de manier die 
volgens de opvoeder de ideale manier is voor een goede opvoeding. Deze drie 
soorten idealen staan niet los van elkaar. Wat de opvoeder wil bereiken met 
opvoeding (doelideaal) beïnvloedt de manier waarop hij werkt (werkidealen) 
en wat hij overdraagt (inhoud idealen). 

Bij de familie Van Veen zijn er duidelijke regels. De ouders hebben hun kinde-
ren gezegd dat er tijdens het eten geen mobieltjes aan tafel mogen zijn. Ze 
vinden het samen met elkaar zijn te belangrijk om dit te laten verstoren door 
telefoons. Aandacht voor elkaar is voor de ouders een belangrijke waarde 
(inhoudsideaal) die ze graag aan hun kinderen willen doorgeven. Tijdens 
het eten vragen ze belangstellend naar wat de kinderen bezighoudt (werk
ideaal). Vader en moeder Van Veen zouden graag willen dat hun kinderen 
sociale volwassenen worden die er zijn voor anderen (doelideaal).

Opvattingen over de rol van de opvoeder
De werkidealen zijn sterk verbonden met de rol die de opvoeder voor zich­
zelf in de opvoeding ziet. De ene opvoeder ziet zichzelf vooral als vriend(in) 
van zijn/haar kind, de andere opvoeder hecht veel belang aan een duidelijke  
gezagsrelatie. En een derde benadrukt de voorbeeldfunctie van het opvoeder 
zijn. 

Kind- en mensbeeld van de opvoeder
Teune, Van der Sanden en Van Osch (2004) noemen als een van de aspecten 
van het persoonlijk werkconcept de opvatting van de opvoeder over hoe leer­
processen verlopen. De visie op de manier waarop kinderen zich ontwikkelen 
past in een breder kader van het kindbeeld. De visie van de opvoeder op de 
mens in het algemeen en op het kind-zijn in het bijzonder, is (mede)bepalend 
is voor de wijze waarop de opvoeder het opvoedingshandelen vorm zal ge­
ven. Als het kind bijvoorbeeld als kwetsbaar wordt gezien, zal de opvoeder 
meer geneigd zijn het kind te beschermen tegen mogelijk negatieve invloe­
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den. Als het kind meer als zelfstandig gezien wordt, is de neiging groter om 
het initiatief bij het kind te laten. 

Inschatting opvoedingscompetenties
De inschatting van de eigen opvoedingscompetenties verwijst naar de wijze 
waarop de opvoeder zichzelf taxeert op het terrein van de bekwaamheden 
die nodig zijn om bepaald opvoedingsgedrag te laten zien. Welke kennis en 
vaardigheden zijn volgens de opvoeder nodig om dit gedrag te laten zien en 
in welke mate schat de opvoeder in dat dit in hem aanwezig is.

Bron 2: ASE-model
Het hiervoor beschreven persoonlijk werkconcept start bij de doelen en over­
tuigingen van de opvoeder. Het ASE-model legt het uitgangspunt bij de prak­
tijk, het concrete gedrag en onderzoekt op welke manier het gedrag verklaard 
kan worden (Gemeente Rotterdam, Dona Diaria, Spion, 2011). Het model stelt 
dat gedrag verklaard wordt vanuit de intentie om dat gedrag te vertonen en 
dat de intentie op haar beurt wordt verklaard vanuit drie hoofddeterminan­
ten: attitudes (A), sociale invloed (S) en eigen effectiviteit (E). De onderdelen 
van het ASE-model worden hierna kort toegelicht.

Attitudes
Attitudes worden in het ASE-model omschreven als de opvattingen van een 
persoon, gebaseerd op kennis, ervaringen en voorbeelden van anderen. De 
opvattingen van de opvoeder worden in het persoonlijk werkconcept uitge­
splitst in een aantal verschillende soorten opvattingen (idealen, rol van de op­
voeder, kind- en mensbeeld). 

Sociale invloed
De sociale invloed is de invloed of sociale norm die anderen uitoefenen om 
bepaalde gedragingen wel of niet te vertonen. Het gaat er in dit model om 
hoe een individu deze invloed ervaart en als factor meeweegt in het vormen 
van de intentie. Toegepast op de opvoeder gaat het dan om de intentie tot 
bepaald opvoedersgedrag. Sociale invloed kan zowel positief (sociale steun) 
als negatief (sociale druk) ervaren worden. 

Eigen effectiviteit
De eigen effectiviteit is de inschatting in welke mate iemand daadwerkelijk in 
staat zal zijn het gedrag te vertonen. Het gaat hierbij om de inschatting van de 
kennis en vaardigheden die nodig zijn om het gedrag in verschillende situa­
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ties te kunnen vertonen (bijvoorbeeld de mogelijkheid om gedrag te kunnen 
blijven vertonen in situaties van spanning) en het zelfvertrouwen over het ge­
drag. Dit aspect is goed te vergelijken met de concepties eigen bekwaamheid 
uit het persoonlijk werkconcept. 

Barrières en competenties
De combinatie van attitudes, sociale invloed en eigen effectiviteit zorgt al 
dan niet voor een gedragsintentie. Barrières kunnen ervoor zorgen dat het 
intentionele gedrag toch niet gerealiseerd wordt. Een ouder wil bijvoorbeeld 
alleen maar consequent zijn, als het geen gevolgen heeft voor de sfeer in 
huis. Een andere ouder wil graag samen met het kind een dag weg om de 
band sterker te maken, maar door de schooltijden van het kind en de werk­
tijden van de ouder zijn er de komende weken geen gelegenheden om dit 
te realiseren. Naast de aanwezigheid van barrières kan het ontbreken van de 
benodigde opvoedingscompetenties bij de opvoeder ervoor zorgen dat het 
onmogelijk is om het gedrag te vertonen. Pas als gedrag daadwerkelijk wordt 
vertoond, kan op grond van de effecten de balans opgemaakt worden tussen 
opbrengst en inspanning (feedback). 

Bron 3: pedagogisch analyseschema (PAS)
Het pedagogisch analyseschema is de derde bron die gebruikt is voor het con­
ceptuele model. Dit schema bestaat uit een aantal kernvragen die met elkaar 
een relatie leggen tussen idealen van de opvoeder, zijn concreet handelen in 
de praktijk en het effect van zijn handelen (zie figuur 4.1).

Figuur 4.1  Pedagogisch analyseschema (PAS)

Het invullen van het pedagogisch analyseschema kan helpen om inzicht te 
krijgen in de relatie tussen idealen/doelen en het concrete handelen. In het 
schema kan van links naar rechts bewogen worden door naar het hoe en wat 
te vragen, bijvoorbeeld: Hoe geef je er vorm aan? Wat zie ik je concreet doen? 
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Wat is het effect? Beginnend aan de linkerkant gaat het steeds om waarom 
vragen: Waarom handel je zo? Waarom heb je deze intentie? Waarom wil je dit 
doel bereiken?

Conceptueel model opvoeding
Het persoonlijke werkconcept en het ASE-model liggen in elkaars verlengde. 
Waar het persoonlijk werkconcept begint bij de idealen/doelen en overtuigin­
gen van de opvoeder om van daaruit te redeneren richting het gedrag, begint 
het ASE-model bij het gedrag en zoekt naar verklaringen voor het gedrag, 
onder andere in de overtuigingen. Het PAS voegt vooral de nadruk op het ef­
fect van het handelen in relatie tot de idealen toe. Daarnaast nodigt het PAS 
uit om de verbinding tussen idealen en praktijken te leggen door middel van 
concrete vragen. Deze vragen kunnen behulpzaam zijn om concrete casussen 
te verbinden aan het conceptuele model. In figuur 4.2 zijn de drie bronnen 
gecombineerd in een conceptueel model opvoeding. De verschillende com­
ponenten zijn eerder in dit hoofdstuk beschreven. De pijlen bij opvoedings­
gedrag staan voor de interactie van de opvoeder met het kind. Het kind heeft 
met zijn gedrag natuurlijk ook een flinke invloed op het opvoedingsgedrag. In 
dit hoofdstuk is dit niet verder onder de loep genomen, maar is door middel 
van deze pijlen wel gesymboliseerd.

Figuur 4.2  Conceptueel model opvoeding
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Simone wil graag dat haar kinderen dezelfde waarden en normen hebben 
als zij (opvoedingsideaal). Als opvoeder ziet ze daarom zichzelf vooral in de 
rol van voorbeeld en grenzensteller (opvattingen over de rol van de opvoe-
der). Haar netwerk denkt hier hetzelfde over en dat bevestigt haar in haar 
opvatting (inschatting sociale druk/steun). Toch vindt ze het in de praktijk 
soms lastig om haar opvatting in concreet opvoedingsgedrag om te zetten. 
Simone wil bijvoorbeeld dat haar oudste dochter om elf uur thuis is. Gister-
avond kwam haar dochter om kwart over elf met een enthousiast verhaal 
binnen zetten. Simone wist niet zo goed hoe ze op dat moment over het te 
laat zijn moest beginnen (opvoedingscompetentie). Bovendien wil ze liever 
niet dat het ten koste zou gaan van de goede sfeer (barrière). Uiteindelijk 
heeft ze niets van het te laat komen gezegd (opvoedingsgedrag), hoewel ze 
dat wel van plan was net voordat haar dochter binnenkwam (opvoedingsin-
tentie). Ze had namelijk vooraf ingeschat dat ze wel in staat zou zijn om haar 
dochter er op aan te spreken (inschatting opvoedingscompetenties).

Opvoedingsidealen in de begeleidingspraktijk: een toepassing 
van het model

Het persoonlijk werkconcept en de opvoedingspraktijk van de opvoeder
Het conceptuele model kan begeleiders alert maken op de verschillende com­
ponenten van het persoonlijk werkmodel van opvoeders, waardoor de bege­
leider ouders beter kan ondersteunen bij het bewust worden van de eigen 
opvoedingsidealen en het onder woorden brengen daarvan, en bij het vorm­
geven van die idealen in de praktijk. Vragen die vanuit het conceptueel model 
in de begeleiding aan de orde zouden kunnen komen, zijn bijvoorbeeld: Wel­
ke opvoedingsidealen heeft de opvoeder? Op welke manier wil de opvoeder 
deze vormgeven? Hoe schat hij zijn eigen competenties om dat te doen in? 
Welke kennis of vaardigheden mist hij nog? Welke barrières ziet de opvoeder 
die hem zouden kunnen belemmeren om de intentie om te zetten in opvoe­
dingsgedrag? Welke effecten ziet hij als gevolg van zijn opvoedingsgedrag? 
Het pedagogisch analyseschema kan begeleiders helpen om de juiste vragen 
te stellen. Bewustwording van de eigen overtuigingen kan de opvoeder hel­
pen om kritisch te kijken naar de invloed hiervan op de opvoeding en om 
gefundeerde beslissingen te nemen over wat gewenst opvoedingsgedrag is 
in bepaalde situaties. 
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In gesprek met kinderen
Inzicht van de opvoeder in het complexe geheel van opvoedingssituaties kan 
opvoeders helpen in het gesprek met hun kinderen. Wanneer de opvoeder 
goed weet waarom hij op een bepaalde manier handelt, kan hij het waarom 
van zijn handelen beter toelichten aan zijn kinderen. Dit kan ertoe bijdragen 
dat ouders en kinderen gezamenlijk aan een gedeelde visie en gedeelde waar­
den werken. Natuurlijk zal niet elk kind de idealen van de ouders overnemen. 
Openheid van de opvoeders hierover maakt het voor kinderen mogelijk om 
daarin na verloop van tijd weloverwogen eigen keuzes te maken.

Spanningen in de opvoeding
Begeleiders kunnen ook ondersteunen wanneer de opvoeders spanningen 
ervaren tijdens het proces van opvoeden. De begeleiding kan erop gericht 
zijn om te gaan begrijpen om wat voor soort spanningen het gaat en om een 
plan te maken om de opvoedingsaspecten meer op elkaar afgestemd te krij­
gen. Er kan in concrete situaties sprake zijn van strijdige idealen in het per­
soonlijk werkconcept. Een ouder kan zijn kind willen opvoeden met alleen ge­
zond voedsel en het belangrijk vinden dat de kinderen beleefd zijn tegen ou­
deren. Wat zou deze ouder doen als het kind een zakje snoep krijgt van oma? 
Er kunnen ook spanningen ontstaan door tegenstrijdigheden in gedrag en 
ideaal, bijvoorbeeld omdat de opvoeder de vaardigheden die nodig zijn niet 
beheerst of omdat hij te veel barrières ervaart. Een derde vorm van spannin­
gen kan ontstaan door verschillen in persoonlijke werkconcepten tussen de 
opvoeders. Het kan daarbij gaan om partners, maar ook om ouders en school 
of kinderopvang, of tussen de opvoeders en de opvoedingsondersteuning.

Het persoonlijk werkconcept en de praktijk van de begeleider
Niet alleen ouders hebben opvoedingsidealen. Elke pedagoog heeft net zo­
als opvoeders een persoonlijk werkconcept, deels bewust, deels onbewust, 
met daarin bijvoorbeeld opvoedingsidealen en een eigen kindbeeld, maar 
ook idealen die betrekking hebben op de begeleiding en de rol van bege­
leider. Deze factoren zijn van invloed op het handelen van de professional. 
Soms maakt de begeleider ze expliciet, maar veel vaker blijven ze verborgen. 
Marit Hopman analyseerde in haar onderzoek wat dat voor de praktijk bete­
kent (Ceelen, 2012). De hulpverlener werkt volgens haar altijd vanuit een be­
paald idee over wat jongeren moeten leren en hoe zij zich goed ontwikkelen. 
Dergelijke opvoedingsidealen van pedagogen blijven vaak onderbelicht in de 
begeleiding van jongeren en opvoeders. Het debat gaat vaak alleen over de 
effectiviteit van de interventies. Maar ook daarin zou meer aandacht mogen 
komen voor idealen van opvoeders en opvoedingsbegeleiders. Effectiviteit 
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gaat immers altijd over de relatie tussen prestaties of activiteiten enerzijds en 
de resultaten gericht op doelen of opvoedingsidealen anderzijds. Of de goede 
dingen gedaan worden, kan alleen bepaald worden wanneer de koers duide­
lijk is. Beter inzicht in het eigen werkconcept maakt het mogelijk om hierover 
in gesprek te gaan met anderen. Die anderen kunnen collega’s zijn met wie je 
op zoek gaat naar gedeelde idealen, maar ook degenen die begeleid worden. 

Verschillen in opvoedingsidealen
De idealen van de opvoeder kunnen anders en soms strijdig zijn met de idea­
len van de begeleider. Tijdens de workshop over opvoedingsidealen in de 
praktijk op het VBSP-congres in 2013 is een aantal casussen, die de afgelo­
pen jaren in de media waren, aan de deelnemers voorgelegd, bijvoorbeeld de 
casussen Tom en Giel.
Tom eet sinds zijn vijfde alleen rauw, ongekookt en onverwarmd voedsel. 
Volgens zijn moeder Francis is dit de enige gezonde manier van leven. Giel, 
een Belgische jongen van 15 jaar, wil alleen naar India afreizen om boed­
dhistische monnik te worden in een Tibetaans klooster. Het geschetste con­
ceptuele model bleek behulpzaam te zijn bij de analyse van deze en andere 
situaties. Welke idealen hebben ouders en kinderen zelf en welke meningen 
hebben hulpverleners hierover? Welke rol zien de opvoeders voor zichzelf? 
Waar liggen de grenzen en waardoor worden die bepaald? Welke kindbeeld 
ligt er achter de keuzes van opvoeders en begeleiders? Vragen die een groot 
aantal dilemma’s waar de opvoederbegeleider zich voor ziet geplaatst, naar 
boven halen. In gesprekken met studenten hbo-pedagogiek en pedagogen 
in het werkveld wordt al gauw duidelijk dat dergelijke spanningen niet al­
leen in dit soort casussen speelt, maar dat in al het begeleiden het persoonlijk 
werkconcept bewust of onbewust een grote invloed heeft op de keuzes die 
de pedagoog in de begeleiding maakt en dat verschillen in de persoonlijke 
werkconcepten tussen opvoeder en begeleider vaak kunnen leiden tot span­
ningen. Inzicht in de componenten die daarbij betrokken zijn, kan het gesprek 
hierover bevorderen. 

Conclusie 

Het geschetste conceptuele model laat zien dat opvoedingsgedrag complex 
gedrag is dat niet zomaar ontstaat. De verschillende factoren die het gedrag 
beïnvloeden zijn te onderscheiden, maar niet van elkaar te scheiden. Vanzelf­
sprekend is dit conceptuele model slechts een manier om het opvoedings­
gedrag en de achterliggende factoren in kaart te brengen. Zo is in dit hoofd­
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stuk de rol van het kind onderbelicht gebleven. Ook de manieren waarop de 
opvoeder zijn handelen vorm kan geven, zijn buiten beschouwing gebleven. 
Daarbij valt over elk van de onderdelen van het model en de relatie tussen de 
verschillende onderdelen nog veel meer te zeggen. Het model pretendeert 
dan ook geen volledig overzicht te geven, maar wel een hulpmiddel voor 
pedagogen in begeleidings- en onderzoekssituaties te zijn. Het is een model 
dat kan bijdragen aan de bewustwording bij de pedagogen van de aspecten 
die een rol spelen en waarmee gedrag geanalyseerd en verklaard kan worden, 
zodat het aanknopingspunten biedt voor de ondersteuning van een veran­
dering van het opvoedingsgedrag. Uit het voorgaande en uit de ervaringen 
in de workshop over dit onderwerp op het VBSP-congres blijkt dat het model 
een bijdrage kan leveren aan de communicatie tussen professionals over op­
voeding. 
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5  Ik heb comorbiditeit en nos!
Ontregel(d)ingen in de jeugdzorg

Karel J. Mulderij, Maarten Spaander en Ellen Aptroot

Samenvatting

In dit hoofdstuk wordt een voorschot genomen op een begin 2015 te ver­
schijnen bundel onder de werktitel: Ontregel(d)ingen. Jeugdzorg 3.0 in ontwik-
keling. Het boek biedt een systeemtheoretisch ontwikkelingsperspectief op 
jeugdzorg. Het wordt ontwikkeld onder meer in opdracht van Yorneo Dren­
the en is geschreven door een pedagoog, een kinder- en jeugdpsychiater en 
een systeemtherapeut. Het losbladig geheel bevat onder andere een fabel, 
intermezzo’s, een uitgebreide samenvatting in Jip-Janneke-Yaimy-taal, alsme­
de drie delen tekst over onze visie, theorie en werkwijze met betrekking tot 
jeugdzorg. We voeren een pleidooi voor een systeemtheoretische, neurodi­
verse kijk op ‘stoornissen’ en jeugdzorg.
Het hoofdstuk begint met een fabel en een knipoog (in bewondering) naar 
Toon Tellegen. Daarna geven we onze visie op de snel naderende transitie in 
de jeugdzorg, over een systeemtheoretisch ontwikkelingsperspectief en over 
ontregel(d)ingen. Conclusies sluiten het hoofdstuk af. Of toch nog een fabel?

Comorbiditeit!

‘Ik heb comorbiditeit’, roept het buideldier. Zó, dat is eruit, een hele opluch-
ting. ‘Geeft niks hoor’, zegt de kameleon, maar hij verschiet wel van kleur. ‘Shit 
man’, roept de marmot, ‘hoe lang heb je nog?’ ‘Heb ik over gelezen’, fluistert 
het nachtuiltje. ‘Komt een pil voor’, weet de tamme rat, ‘is mijn neef laatst nog 
voor op proef geweest’. 
‘Jahaa, hoe kom je eraan hè?’ ‘Dat is niet zo’n slimme vraag duifje’, hoe kom je 
eraf? Intussen heeft de wezel enige afstand genomen, ‘schijnt nogal besmet-
telijk te zijn toch?’ ‘Wat wil je dan ook met zo’n moeder’, zien we de boskat 
denken en ze zegt: ‘helaas kan niet elk dier negen levens hebben’. 
‘Wat is dat eigenlijk comorbiditeit?’ Wat is dat? Rare vraag hoor, dat weet 
toch iedereen. Maar het schubbendier weet het niet en hij houdt vol. ‘Ja’, 
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zegt het buideldier, het is zoiets als dat je de hele buidel er vol van hebt’. 
‘Met wat dan?’ ‘Ja hallo, als ik dat wist, had ik het niet!’ ‘Wie zegt dan dat je dat 
hebt?’ ‘Dat voel je gewoon, diep van binnen, in mijn buidel heb ik het altijd 
al geweten. En toen ik het gisteren aan mijn vader vertelde, hadden we er 
een heel goed gesprek over. Hij vertelde dat oma het ook had. Triest hoor, 
want oma heeft het zelf nooit mogen weten’. ‘Van wie mocht dat niet?’ ‘Duifje 
in de bocht hoor ‘van wie niet’, zijn oma is vorig jaar overleden. Als jij af en 
toe eens een keer naar iemand zou luisteren, l u i s t e re n dus ja, dan had je 
dat geweten’. ‘Sorry hoor, maar wat heeft dat nou te maken met dat z’n oma 
dood is, waarom hebben ze het haar dan niet verteld toen ze nog leefde?’ 
‘Omdat het toen nog niet bestond eikel!’, zegt de boskat, ‘jij bent ook niet van 
deze wereld hè. En aangezien jij maar één leven hebt, mag je wel opschieten 
om er nog wat van te maken. De lantaarnpaal knippert aan en elk dier gaat 
doen wat dan gedaan moet worden. 

Bron: Mulderij, 2015 (prepublicatie).

Jeugdzorg in transitie

Het nieuwe jeugdstelsel zal in 2015 in werking treden. De gemeenten worden 
dan verantwoordelijk voor de gehele jeugdzorg. Zal deze transitie gepaard 
gaan met een inhoudelijke vernieuwing, zoals velen vanuit de overheid, de 
jeugdzorg en uiteenlopende hulpverleningsinstanties ons graag willen doen 
geloven? Of dreigt het verleden zich te gaan herhalen in de zoveelste ‘trans­
formatie’ waarbij het gaat om oude wijn in nieuwe zakken? 
In de vorige eeuw mochten we in de zeventiger jaren de geboorte meemaken 
van de Riagg. Zoals oorspronkelijk bedoeld, zijn ze niet van de grond geko­
men en eind van de vorige eeuw en beginjaren van deze eeuw zijn de meeste 
Riagg’s opgegaan in grote ‘marktgerichte conglomeraten’ van psychiatrische 
ziekenhuizen. In dezelfde negentiger jaren werd de basis gelegd voor de Wet 
op de jeugdzorg die in 2004 haar beslag kreeg en de toegang en bekostiging 
van de jeugdzorg regelde. De bemoeienis van de overheid nam fors toe, even­
als de kosten van hulpverlening. En nu krijgen we de ‘Jeugdwet’ die de Wet 
op de jeugdzorg gaat vervangen vanaf januari 2015. Een transitie die hand in 
hand gaat met een economische crisis en waarbij de overheid haar rol over­
draagt aan gemeenten en zorgverzekeraars. Het zijn vele belangen die met 
elkaar of ten koste van elkaar worden gewogen, waarbij de financiële en poli­
tieke belangen niet onderschat dienen te worden. 
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In de vorige eeuw vroegen ‘andersdenkenden’ zoals Querido, Rümke en Trim­
bos op baanbrekende wijze aandacht voor ambulante, outreachende prak­
tijken en niet-medisch georiënteerde psychotherapeutische behandelingen 
voor psychische stoornissen die het fundament waren voor de opbouw van 
de Riagg’s. Binnen dit kader was het uitgangspunt dat zoiets als de psyche 
nooit ziek kan zijn, hooguit verstoord. Trimbos ging ervan uit dat naast de bio­
logische oorzakelijkheid sprake diende te zijn van een psychosociale oorzake­
lijkheid, die in essentie zou berusten op communicatieve interacties. Slechts 
vanwege ‘overwaardering’ en het feit dat de psychiater er erg op gesteld is 
medicus te zijn, is het causaliteitsysteem nog dominant, aldus Trimbos in 1959 
(zie Van der Stel, 2011). 
In het huidig nieuwe denken rond de zorg voor de jeugd verandert de rol 
van instellingen van ‘helpen’ naar ‘ondersteunen’. De basisprincipes van een 
succesvolle ontwikkelings- en opvoedomgeving zijn bekend geworden onder 
de verzamelnaam ‘Positief opvoeden en opgroeien’. Hieruit volgt een aanpak 
waarbij samen met ouders en kinderen, maar ook met leerkrachten en andere 
ondersteuners, rondom het kind, onderzocht wordt hoe een vraagstuk (een 
ontregel(d)ing) het beste beantwoord kan worden (Stam & Doodkorte, 2011). 
Antwoorden worden in de eerste plaats gezocht in de samenwerking tussen 
opvoeders, opvoedondersteuners en het kind. In die samenwerking wordt 
aangesloten op de kracht (zo nodig het herstel) van de zelfstandigheid van de 
opvoeders, zodat gezinnen in tact blijven waar dat mogelijk is en (weer) kun­
nen functioneren in de eigen omgeving. 
En ook nu zijn er andersdenkenden, zoals Jo Hermanns in zijn afscheidscolle­
ge op 1 oktober 2013 ‘Een pedagogische lente?’, zo fraai verwoordt: ‘Het kun­
nen maken van eigen keuzes, het jezelf kunnen redden in die veranderende 
samenleving, zonder daarbij de belangen van andere autonome burgers uit 
het oog te verliezen, zijn de belangrijke waarden in de top tien van opvoed­
idealen in het huidige tijdperk.’ Hermanns ziet de stelselherziening niet alleen 
als een bestuurlijk-organisatorische operatie en een bezuinigingsoperatie, 
maar vooral ook als een heroverweging van inhoudelijke keuzes die decen­
nialang, ogenschijnlijk zonder na te denken, gemaakt zijn (Hermanns, 2013). 
Over dit laatste – zonder na te denken – verschillen we met hem van mening. 
Wij denken dat er veel over nagedacht is, vanuit heel veel verschillende, soms 
tegenstrijdige, perspectieven en op heel veel niveaus in de samenleving. En 
natuurlijk is financieel gewin – of dreigend verlies – er daar ook één van. Wat 
wij gemist hebben en nog steeds missen in de transities door de tijd heen is 
een systeemtheoretisch ontwikkelingsperspectief. Een dergelijk perspectief 
kan helpen bij het vinden van verandering waarin verbinding de hoofdrol 
mag spelen. Waarbij dit systeemdenken niet alleen uitgangspunt is in een 
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veranderende samenleving en organisaties, maar ook in veranderende indivi­
duen, gezinnen en hun ecosystemen. 
De kerngedachte is een samenleving waarin samen geleefd en opgevoed 
wordt en waar verscheidenheid aan relatievormen tussen mensen, kinderen 
en volwassenen, gegarandeerd is. Het is aan de hulpverlening de uitdaging 
om én op het niveau van het kind én op het niveau van ouders, echtparen, 
gezinnen, ecosystemen van gezinnen, organisaties en samenleving de explo­
ratiemogelijkheden, het plezier in ontwikkelen en leren, en een gezond zelf­
gevoel weer vlot te trekken, zodat het leven zelf weer (beter) opgepakt kan 
worden. 

S.T.O.P, het systeemtheoretisch ontwikkelingsperspectief
(…) ‘Ha die Yaimy lekker uitgeslapen? Ik ook en ik heb er vannacht van ge-
droomd. Ik weet hoe ik het ga vertellen.’
De eerste helper is Pim Pil en hij is van de pillentheorie. ‘Dat verdriet bij Sem 
komt omdat de cellen door de war zijn en daar heb ik een pil voor,’ zegt Pim, 
‘en dan gaat het verdriet over.’
‘STOP, ik vind het best,’ zegt de systeemtheorie. ‘Maar hou er wel even reke
ning mee dat vader helemaal niet van pillen houdt. Daar heeft hij al een 
keer ruzie over gehad met moeder. En zorg ook even dat ze er op school 
niet achter komen, want er is nog een kind op school dat pillen gebruikt en 
zij wordt elke keer uitgescholden voor pillenkind. En hoe duur zijn die pillen 
eigenlijk, want vader heeft een tijdje geen werk, dus er is niet zoveel geld. 
Maar ga gerust je gang hoor, bij mij is iedere theorie welkom als ie maar aan 
ALLE laagjes in het systeem denkt.’
‘Goh,’ zegt Pim, ‘ik wist niet dat ik daar ook allemaal rekening mee moest hou-
den.’ 
Paula Praat is van de praattheorie. Dat verdriet bij Sem zit diep van binnen en 
dat kan er niet uit volgens Paula. Je moet daar over praten, anders wordt het 
al maar erger. ‘Ik kan dat kind ook leren tegen zichzelf te zeggen: vandaag 
ben ik vrolijk, vandaag ga ik allemaal vrolijke dingen doen. Als je vrolijke din-
gen doet, ga je je van binnen ook vrolijker voelen en dan komt het vanzelf 
allemaal goed.’
‘STOP, ik vind het best hoor,’ zegt de systeemtheorie. ‘Maar hou er wel reke-
ning mee dat er al een hele boel mensen met deze jongen hebben gepraat. 
Ik kan me ook voorstellen dat hij daar helemaal genoeg van heeft. En thuis 
is zijn vader ook heel verdrietig omdat oma is overleden. En de dokter is een 
vriend van vader en die vindt dat Sem naar een kinderarts moet en de juf van 
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Sem zegt dat ie eerst maar eens getest moet worden. Iedereen bemoeit zich 
met Sem, misschien is hij daar wel verdrietig van. Maar ik vind alles best als je 
maar rekening met ALLE laagjes in het systeem houdt.’
‘Goh,’ zegt Paula, ‘ik wist niet dat ik daar ook allemaal rekening mee moest 
houden.’
En dan is Emma Etiket aan de beurt. 
‘Die is zeker van de etiket theorie, Karel?’
‘Ja goed geraden Yaimy.’
‘En STOP was toch die afkorting?’
‘Klopt!’
‘Maar nu weet ik niet meer waarvan?’
‘Is ook een moeilijk lang woord hoor: systeemtheoretisch ontwikkelingsper-
spectief. Het is een stopwoordje van de systeemtheorie zeg ik wel eens voor 
de grap.’
Maar Emma Etiket dus: ze heeft een heel dik boek bij zich waar DSM-5 op 
staat.
‘Wat betekent dat?’ vraagt de systeemtheorie.
‘De Slimste Manier,’ zegt Emma.
‘STOP,’ zegt de systeemtheorie. ‘Iedereen is hier welkom, maar we zijn hier wel 
allemaal even slim, niemand is de slimste.’
‘Nou ja, dan de snelle manier,’ zegt Emma. ‘Snel, want ik zie het nu al: kijk 
hier staat het, het is verstoorde rouw. En als ik dat opschrijf kun je naar de 
gemeente en dan krijgen Sems vader en moeder geld en dan kunnen ze 
mij betalen.’
‘STOP, ik vind het best,’ zegt de systeemtheorie, ‘maar het is wel crisis en als 
het geld nu op is? En als alle ouders in de straat dan ook ineens geld voor 
hun kind willen? En als Sem gestoord gerouwd is, willen ze hem dan wel op 
het voortgezet onderwijs. En zijn zusje wordt al zo gepest omdat haar broer 
zo’n huilebalk is, krijgt zij dan ook geld voor hulp. Maar ga je gang, ik hoor het 
wel, als je ALLE laagjes in het systeem maar niet vergeet.’
‘Goh,’ zegt Emma, ‘ik wist niet dat ik daar ook allemaal rekening mee moest 
houden.’ 
Daarna staat Otto Oplos alweer voor de deur.
‘Het is druk vandaag,’ zegt de systeemtheorie.
‘Ik ben een gezinsoloog,’ zegt Otto.
(…) wordt vervolgd met Eefje Eigenkracht, Kees Kritiek, de Nanny, Toos Trau-
ma, Piet Dynamiet, Dokter Phil, Thea E.M.R. Tiktak, Dick Brein en Anna Fruit.

Bron: Spaander, Aptroot en Mulderij, 2015 (prepublicatie).
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Wat betreft het systeemtheoretisch ontwikkelingsperspectief als omvattend 
denkkader voor wetenschappelijk onderzoek (en jeugdzorg) volstaat het om 
hier aan te geven dat wanneer het gedrag betreft waar ook het psychisch 
functioneren onderdeel van is, er niet alleen (evolutionair) biologische en 
psychologische, maar óók sociale en culturele domeinen betrokken moeten 
worden. Het zijn sociale gebeurtenissen die specifieke processen in de her­
senen beïnvloeden en omgekeerd. Daardoor worden weer onderliggende 
biologische processen tussen cellen beïnvloed en omgekeerd. Er mag nooit 
een systeemniveau ‘vergeten’ worden in de verbinding tussen bottum-up- en 
top-downbenaderingen. Zonder een sterke theoretische basis levert het ver­
garen van data om onze kennis (over hulpverlening) te verdiepen weinig tot 
geen zinvolle bijdrage (Van der Stel, 2011; Bunge, 2003; Pinsof & Wynne, 2000; 
Verhey et al., 2011).

Ontregel(d)ingen

Waar we van doordrongen zijn, is dat op allerlei gebieden bij kinderen, jonge­
ren en in hun gezinnen ontregelingen plaatsgevonden hebben, plaatsvinden 
of zullen gaan plaatsvinden. De biologie leert ons dat de kern van leven niets 
anders is dan een voortdurend reguleren van voortdurende ontregelingen in 
een voortdurend proces van ‘tegenkoppeling’ (feed-back) met de mogelijk­
heid van het creëren van nieuw leven (ook wel autopoïesis genoemd). Voor­
dat we toekomen aan stoornissen en psychopathologie is er nog veel te zeg­
gen over ontregelingen in het samen leven van mensen. En door deze weg 
nog verder te bewandelen zullen we in de toekomst een ander perspectief 
ontwikkelen dat naast het gangbare perspectief op psychopathologie en 
DSM-stoornissen zal komen te staan (zie ook De Wit, 2013).
Ontregeling in een van de levensdomeinen zal altijd aanleiding zijn voor ont­
regelingen in levenspatronen tussen mensen. Ontregelingen zijn onderdeel 
van leven en stimuleren in het algemeen groei, adaptatie en de ontwikkeling. 
Ontregelingen vinden plaats of we deze nu wel of niet uitwendig kunnen 
waarnemen, terwijl ontregeldingen de dynamiek van het herstel van even­
wichten tijdelijk even stil lijkt te leggen (vastloper). De rivier treedt tijdelijk 
buiten haar oevers, de bliksem slaat in, een huilende baby wordt een ‘huil­
baby’, een hormoonspiegel uit balans staat tijdelijk de roze wolk en bijkomen­
de hechtingsproces in de weg. Wanneer ontregelingen over gaan in ontregel­
dingen geeft dit spanningen in de relaties. 
Soms zijn ontregelingen die ontregeldingen werden niet (meteen) herstel­
baar. De ontregeldingen blijven dan langer bestaan dan gewenst en/of ge­
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zond is. Geleidelijk kunnen de ontregeldingen in het gebied van de psychi­
sche functies overgaan in psychische disfuncties, met het gevaar dat het ont­
regelding verder stolt in de tijd (van dynamisch naar statisch, van toestand 
naar karakter(trek)). In dat geval kunnen de betrekkingen ernstig ontregeld 
worden.
Onbedoeld en goedbedoeld kan een hulpverlener overigens actief of pas­
sief onderdeel zijn van een interactioneel proces van ontregeling naar ont­
regelding en daarmee het tegenovergestelde (mee) teweegbrengen van wat 
wordt bedoeld en gewild.

In de hulpverlening komen mensen in de hoop en verwachting – in veel ge­
vallen gepaard gaand met schaamte of schuldgevoelens – dat hen of hun 
dierbaren de oplossing geboden kan worden voor het gevoel vastgelopen 
te zijn op een of meer van de levensdomeinen. In de jeugdzorg draait het 
dan om het kind en kan het gaan om het vastlopen op een of meer van de 
levensgebieden van het kind. In de meeste gevallen vraagt het kind niet om 
hulp maar maken de ouders, leerkrachten enzovoorts zich zorgen over het 
feit dat er iets met het kind aan de hand is (het probleem wordt zo in het kind 
gebracht, in het proces van ontregeling naar ontregelding). Het kind ‘zorgt 
voor’ de nodige ontregelingen die machteloosheid en schaamte oproepen 
omdat de ouders en de leerkracht deze ontregeling willen tegengaan, ophef­
fen. Gezamenlijk lopen ze zo in de fuik van een ‘vastloper’. Vervolgens wordt 
het kind aangeboden ter reparatie, los (gekoppeld) van de betrekkingen in 
het relationele netwerk. 
De ontregeling, ofwel het vastlopen, kan zich spontaan herstellen, waarbij 
vaak de oorzaak in het ongewisse blijft en soms alleen duidelijk is dat het toe­
val hierin heeft bijgedragen. Jeugdzorg kan echter in het algemeen niet lou­
ter op gunstig toeval hopen en probeert dan ook meestal wat ‘methodischer’ 
aan het herstel mee te werken. Om in een betekenisvolle werkrelatie met de 
hulpverlener op ‘methodische’ wijze tot een gewenste verandering te komen, 
dient de hulpverlening te beschikken over een visie op het proces van veran­
dering. 
Over het algemeen worden ‘anders zijn’, beperkingen, diversiteit en stoornis­
sen (steeds afhankelijk van wie en waar het als zodanig gedefinieerd wordt) 
wel herkend of ‘aangevoeld’ (misschien zelfs wel eens te snel). Moeilijker is het 
om de effecten op de werkrelatie (op betrekkingsniveau) te (h)erkennen. Dit 
vergt kennis, oefening en ervaring. Nog lastiger is het wanneer de ongelijk­
heid in de werkrelatie gevoed wordt door tegenstrijdigheden tussen het be­
trekkingsniveau en het inhoudsniveau in de communicatie. Op betrekkings­
niveau wordt de inhoudelijke hulpvraag bijvoorbeeld ontkend of worden de 
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behandeladviezen meer of minder bewust tegengewerkt of ongedaan ge­
maakt. Wanneer er dan tegelijkertijd binnen de relaties in het gezin ook nog 
sprake is van psychopathologie bij een of meer van de gezinsleden of psy­
chopathologische persoonlijkheidskenmerken (waar trouwens ook bij de ver­
wijzer of de eerdere hulpverlener sprake van kan zijn), dan wordt het steeds 
moeilijker om een betekenisvolle werkrelatie op te bouwen. Van de hulpver­
lener wordt naast een basisattitude dan de bekwaamheid gevraagd om de 
grenzen van zijn bekwaamheid te (h)erkennen en tijdig gespecialiseerde hulp 
in te roepen (iemand met meer kennis van zaken waar het gaat om een sys­
teemtherapeutische benadering van dergelijke ingewikkelde betrekkingen). 
Zo is de hulpverlener in staat om te voorkomen dat een ‘vastloper’ verwordt 
tot een ‘stukloper’! 

Conclusies en aannamen ten aanzien van het werken vanuit een systeemtheo­
retisch ontwikkelingsperspectief:
•	 We (= de hulpverleners) zijn ons er van bewust dat het tijd en moeite vraagt 

om de ander (de klant, verwijzer et cetera) te begrijpen. De verbinding tot 
stand te brengen, het initiatief voor de inspanning ‘tot leren kennen’, ligt 
bij ons.

•	 Onze deskundigheid toont zich door niet onze actie leidend te laten zijn in 
het contact met de klant maar onze reactie op de actie van de klant, deze 
is bepalend of er wel of geen contact tot stand komt (verbinding).

•	 Onze houding is zelfonderzoekend, nieuwsgierig, open, bereid het niet te 
weten; nadrukkelijk zijn we geen expert van de inhoud, maar wel expert 
van de vraag. Wij zijn ons ervan bewust dat er meer is dan wij zelf weten, 
zonder dat dit ons onnodig onzeker maakt. Bovendien is er geloof in de 
veranderlijkheid van onszelf en van de ander. We zijn in staat om met een 
‘gezin’ in gesprek te zijn.

•	 We hebben diverse gezichtspunten waar vanuit we de ontregeling in de 
diverse ontwikkelingslijnen kunnen bekijken en we zijn altijd bereid ande­
re perspectieven toe te laten als die meer verschil kunnen maken in dienst 
van de klant.

•	 We nemen veel moeite om de klant te motiveren en toestemming te krij­
gen tot bemiddeling, in dat proces van ontlokken nemen we de leiding.

•	 Aangezien alle gedrag communicatie is, vatten we ons eigen gedrag ook 
als zodanig op in reactie op de klant(en).

•	 Dat wat de klant van ons nodig heeft proberen we in onszelf te mobilise­
ren en we schuwen daarbij niet collega’s als hulpbron te benutten.

•	 Vervolgens werken we met verworven instemming voor het type bemid­
deling waarover we overeenstemming bereikt hebben.

5  Ik heb comorbiditeit en nos!
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Comorbiditeit?

De kameleon weet het eigenlijk niet, voelt zich in alle staten. Ze wil het bui-
deldier wel graag helpen, maar ze is ook wel bang want de wezel zei dat het 
besmettelijk is. En ze heeft het buideldier al wel vaker proberen te helpen en 
dat was nou niet steeds een succes. 
De marmot is er helemaal hyper van. Wat een verhaal, hij kan niet wachten 
om het thuis aan iedereen te vertellen. Hij loopt het verhaal nu onderweg al 
te oefenen. Wat ik nu toch hoorde, ja ga er maar even voor zitten, dit is niet 
niks. Hij ziet al die snoetjes al voor zich, hoe ze naar hem zullen kijken als hij 
het zegt: het buideldier heeft c o m o r b i d i t e i t. Hij zal het langzaam zeg-
gen, hij zal er ernstig bij kijken en dan zal hij achteloos met een pootje in zijn 
ene oog wrijven alvorens zijn publiek te peilen. 
Het nachtuiltje fladdert verward rond de oude lantaarnpaal die net aange-
sprongen is. Ze heeft erover gelezen bij deze zelfde lantaarnpaal. Het was 
toch een ander verhaal dan het buideldier vertelde. Maar ja ze schrijven zo-
veel tegenwoordig, ze bedenken ook zoveel. Het buideldier leest veel. Het 
buideldier komt ook niet bepaald uit een warm nest weet ze van horen zeg-
gen.
De tamme rat vraagt zich af of ie het wel had moeten zeggen van die pil. 
Straks gaat het buideldier hem om die pil vragen. Hij twijfelt ineens ook of 
zijn neef wel comorbiditeit had, misschien hebben ze hem wel comorbide 
gemaakt. Zijn neef heeft altijd geld nodig en dan gaat ie naar die proeftuin. 
De tamme rat vindt dat maar niks van die proeftuin. Dan heb je wel geld 
maar dan moet je niet kijken hoe ie eruitziet na zo’n bezoek, zijn neef. Zou je 
iemand comorbide kunnen maken? Als het eerst niet bestond?
Duifje krijgt het niet meer uit haar hoofd: ik denk dat ik het zelf ook heb. Wij 
duifjes lopen toch al zo gemakkelijk wat op. Maar ja aan de andere kant heb-
ben we geen buidel en daar zat die comorbiditeit zei hij. Maar wie zegt dat 
je dat niet net zo goed aan je poten kunt krijgen? Of misschien vlieg ik er al 
wel tijden mee onder mijn vleugels. Zou zo maar kunnen toch?
De boskat ruikt een muis, zouden er ook twee kunnen zijn. Vroeger roken ze 
gewoon allemaal hetzelfde. Alles is anders geworden. ‘Vertel eens.’ ‘Nou ja 
gewoon, ik bedoel maar?’ ‘Wat bedoel je?’ ‘Nou ja gewoon dat ik dat in mijn 
eerste leven niet had.’ ‘Wat niet?’ ‘Nou ja gewoon, toen was ik nog alleen.’ ‘Nu 
toch ook?’ ‘Nou nee hoor, ik ben altijd samen met mijn stemmen.’
Het schubbendier (toch al met uitsterven bedreigd, dus wat heb je dan nog 
te verliezen) gelooft het gewoon niet. Het buideldier ziet er nog net zo uit 
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als vorige week. Als je dat dan hebt, dan moet je dat toch ergens aan zien? 
Daarbij komt dat het buideldier altijd wat heeft. Schubbendieren hebben 
een fabelachtig geheugen en dit schubbendier weet heel erg zeker dat het 
buideldier ruim zeven jaar geleden in alle toonaarden verkondigde dat ie 
nos had. 
‘Nos?’ ‘Ja nos,’ dat weet ik toevallig heel zeker. ‘Ik weet zelfs nog precies waar 
ie dat zei. Hij stond vlak naast dat oude zwembad, waar ze later dat asiel ge-
bouwd hebben.’ ‘Maar dat was geen zwembad hoor.’ ‘Natuurlijk was dat wel 
een zwembad, maar daar gaat het toch niet om?!’ ‘Nou ja je kon er echt niet 
zwemmen hoor.’ ‘En wat mag nos dan wel weer zijn?’ ‘Straks zit ons hele bos 
ermee vol!’ ‘Kan het niet zijn omdat het buideldier eigenlijk niet van hier is?’ 
‘Het lijkt mij vreselijk om zo jong, kinderloos te moeten sterven.’ ‘Heb jij niks 
anders om je druk over te maken? Laat hem met zijn comorbiditeit of zijn 
nos.’ ‘Kom op, toen jij je enkel gebroken had, wilde je ook maar wat graag 
geholpen worden.’ ‘Dat is heel wat anders, dat was echt, dat kon je zien.’ 
‘DUS JE DENKT DAT IK HET VERZONNEN HEB?’ 
De schrik is af te lezen van alle dierengezichten. Niemand heeft het bui-
deldier zien aankomen. Hoe lang staat ie al bij de oude lantaarnpaal? Wat 
heeft hij wel of niet gehoord? ‘Dit is ook te zien hoor, ik heb alle kenmerken. 
Voortdurend zwartgallig, buidelvuur, hooggeraakt, meerstemmig en stoffig.’ 
‘Meerstemmig,’ denkt de boskat, ‘óh god dat heb ik ook!’ ‘Van je vrienden 
moet je het maar hebben, ik wens jullie allemaal een stevige bosbrand!’ En 
weg is het buideldier, net zo plotseling als hij er was. De oude lantaarnpaal 
begint te flakkeren en de dieren aarzelen te gaan doen wat er dan gedaan 
moet worden. 
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6 � ‘We willen dat het goed gaat 
met de kinderen’
Investeren in pedagogisch partnerschap in brede scholen2

Pauline Calkoen, Kitty Jurrius, Stijn Verhagen en Jacques 
Verheijke

Samenvatting

Hoewel brede scholen op papier vaak een pedagogische visie hebben gefor­
muleerd, blijkt deze in de alledaagse afstemming tussen docenten, kinderlei­
ders, welzijnswerkers en overige professionals in de brede school niet altijd 
sterk te leven. Ook met ouders is er vaak minder pedagogisch contact en part­
nerschap dan op papier wordt geambieerd. In Amersfoort wilden twee brede 
scholen van de Stichting Amersfoortse Brede Combinatiescholen (ABC) hierin 
verandering brengen. In samenwerking met onderzoekers van het lectoraat 
Participatie en Maatschappelijke Ontwikkeling (PMO) van de Hogeschool 
Utrecht zijn gedurende twee jaar onderzoek, participatie en pedagogische 
visieontwikkeling verenigd. Een belangrijke uitkomst van het traject is dat 
door het geven van een meer volwaardige positie van zowel professionals als 
ouders in het proces van pedagogische visievorming, het pedagogisch op­
groeiklimaat een impuls kan krijgen. Zowel onderzoek als activiteiten kunnen 
daaraan een bijdrage leveren.

Inleiding

‘We willen dat het goed gaat met de kinderen.’ Met deze opmerking typeert 
een professional haar motivatie om in een brede school in Amersfoort te wer­
ken. Een brede school is een samenwerkingsverband tussen partijen dat zich 
bezighoudt met opgroeiende kinderen, met de school als een van de partijen. 
Het doel is de ontwikkelkansen van kinderen te vergroten. Naast het onder­
wijs maken vaak kindvoorzieningen (kinderdagverblijf, peuterspeelzaal, soms 

2	 Dit hoofdstuk verscheen eerder onder de titel Brede school werkt aan pedagogische visie in het 
digitale boek Tinteling (Kwekkeboom & Van Heijst, 2013). Ten opzichte van de eerdere versie 
zijn redactionele wijzigingen toegepast.
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consultatiebureau), bibliotheken en organisaties voor bijvoorbeeld sport, ge­
zondheidszorg, maatschappelijk werk en cultuur deel uit van brede scholen.
Bredeschoolorganisaties vormen een netwerk. Als de professionals (docenten, 
welzijnswerkers, combinatiefunctionarissen et cetera) in het netwerk goed 
samenwerken, kan beter worden ingespeeld op de specifieke behoeften van 
kinderen en krijgen de kinderen meer kansen om zich te ontwikkelen (Garba­
rino, Kostely & Barry, 1997; De Winter, 2004, 2006; Moritsugu, Wong & Duffy, 
2010). Voor een gunstig pedagogisch opgroeiklimaat, zo voegen wij daaraan 
toe, is voor de kinderen niet alleen een goede samenwerking tussen profes­
sionals van belang. Ook de betrokkenheid van ouders is cruciaal. Ouders en 
brede school werken samen aan dezelfde pedagogische opdracht: ‘Kinderen 
voorbereiden op hun toekomst (door kwalificatie en socialisatie) en leren een 
toekomst voor zichzelf te ontwerpen,’ (Doornenbal e.a., 2012, p. 152).

Hoewel brede scholen veelbelovende doelstellingen formuleren over ge­
meenschappelijke, pedagogische visies en betrokkenheid van ouders, blijkt er 
in de praktijk nog een wereld te winnen (Doornenbal e.a., 2012; Van Oenen & 
Studulski, 2005; Studulski & Peterink, 2012). Uit onderzoek van Verheijke, Vis­
ser en Verhagen (2009b) blijkt opmerkelijk genoeg dat sommige geïnterview­
de professionals zelfs niet wisten dat zij werkzaam zijn in een brede school. Zij 
onderschrijven de doelstellingen van de brede school veelal wel, maar werken 
niet samen met ouders en/of met professionals buiten de grenzen van hun 
eigen werksoort (onderwijs, opvang, welzijn et cetera) (Verheijke, Visser & Ver­
hagen, 2009a; 2009b).
In Amersfoort wilden twee brede scholen van de Stichting Amersfoortse Bre­
de Combinatiescholen (ABC) hierin verandering brengen. In samenwerking 
met onderzoekers van het lectoraat Participatie en Maatschappelijke Ontwik­
keling (PMO) van de Hogeschool Utrecht zijn gedurende twee jaar onderzoek, 
participatie en pedagogische visieontwikkeling verenigd. Dit heeft ertoe 
geleid dat professionals, ouders en wijkbewoners elkaar in uiteenlopende 
bijeenkomsten hebben ontmoet. Daarin gaven zij aan welke pedagogische 
waarden voor hen van belang zijn bij het opvoeden van kinderen in de wijk 
en zijn ze op zoek gegaan naar mogelijkheden om tot een gezamenlijke pe­
dagogische visie te komen.
In dit hoofdstuk bespreken we de belangrijkste inhoudelijke onderzoeksre­
sultaten van dat traject, alsmede de implicaties van het onderzoek voor res­
pectievelijk het werkveld en het hbo-onderwijs (zie Verhagen et al, 2012 voor 
een uitgebreidere beschrijving). Voordat we op dit alles ingaan, zetten we de 
onderzoeksopzet uiteen.
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Onderzoeksopzet

We presenteren eerst de vraagstelling van het onderzoek, dan onze opera­
tionalisering van het begrip pedagogische visie en vervolgens de gebruikte 
onderzoeksmethoden. De vraagstelling van het onderzoek luidt:

Welke bijdrage kan het delen en gezamenlijk vaststellen van opvoedings-
waarden leveren aan het pedagogisch opgroeiklimaat van de ABC-scholen 
Liendert en Randenbroek?

Niet zozeer het eindproduct – de pedagogische visie – stond centraal, als wel 
het proces om tot overeenstemming (en discussie) over deze visie te komen. 
Het werken aan een pedagogische visie was voor ons in dit project dus be­
langrijker dan de totstandkoming van de pedagogische visie zelf. We sluiten 
daarbij aan bij pleidooien voor de totstandkoming van een ‘pedagogische 
dialoog’ (Van Oenen & Studulski, 2005). Een aspect hiervan is dat professio­
nals, ouders en eventuele overige opvoeders met elkaar (gaan) samenwerken. 
Een ander aspect is de opvatting dat een pedagogische visie niet eenmalig 
kan worden vastgesteld, maar een continu proces betreft dat permanent ge­
voed en gefaciliteerd moet worden.
Bij de operationalisering van het concept ‘pedagogische visie’ hebben we de 
drie uitgangspunten geformuleerd, die belangrijk waren bij de keuze van de 
onderzoeksinstrumenten.

Een pedagogische visie is gebaseerd op waarden
Omdat we in dit onderzoek op zoek zijn gegaan naar wat de verschillende 
professionals en ouders bindt, met behoud van ruimte voor verschillen, heb­
ben we ons in het onderzoek geconcentreerd op de overkoepelende waarden 
die door wijkbewoners, professionals en ouders zijn ingebracht. De meer ge­
detailleerde normatieve regels die uit die waarden voortkomen, hebben we 
niet in de visievorming meegenomen. Een discussie over visievorming die 
zich concentreert op regels leidt in de praktijk al snel tot wat wel en wat niet 
mag. Verschillende partijen zijn het veelal niet eens over deze uitwerkingen, 
terwijl zij het mogelijk wel eens zijn over onderliggende waarden. Een voor­
beeld van een waarde is: een kind moet zich optimaal kunnen ontwikkelen. 
De uitwerking zou voor docenten kunnen zijn: kinderen moeten om 19.00 uur 
naar bed. Dat past mogelijk niet bij de ideeën van alle ouders. 
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Een gedeelde pedagogische visie is al latent aanwezig in bestaande 
activiteiten
Een tweede uitgangspunt is dat we niet beginnen met een onbeschreven 
blad. We wilden de reeds aanwezige, impliciete pedagogische waarden van 
de professionals en ouders expliciet maken. Bij de pedagogische visievorming 
in brede scholen wordt doorgaans door een persoon of een aantal personen 
een pedagogische visie opgesteld die vervolgens als fundament wordt be­
schouwd voor de activiteiten. De wijk en haar brede school hebben echter al 
een ontwikkeling doorgemaakt. Er worden vaak al meerdere jaren activiteiten 
gedaan. In navolging van Schön (1983) gaan wij ervan uit dat er veel impli­
ciete, en soms expliciete, keuzes en waarden besloten liggen in de bestaande 
activiteiten. 

Ouders en kinderen horen bij de brede school
Een derde uitgangspunt is dat een gezamenlijke pedagogische visie niet kan 
bestaan zonder inbreng van de ouders (en de kinderen). Als een brede school 
zich wijkgerichter wil ontwikkelen, horen daar bovendien andere wijkbewo­
ners bij. De hele bredeschoolgedachte draait om samen opvoeden. De ouders, 
die het eerste opvoedmilieu zijn, zijn geen onderdeel van de bredeschoolor­
ganisatie. Dat leidt er in de praktijk vaak toe dat zij ‘dus’ ook niet betrokken 
worden bij de opzet van bredeschoolactiviteiten en/of -beleid, waartoe de 
pedagogische visie behoort. Wij wilden hun ideeën nadrukkelijk en evenredig 
meenemen in dit visieproces.

Intermezzo: onderzoekslijn binnen het lectoraat PMO (HU)
Het onderzoek naar het versterken van het pedagogisch klimaat van de 
brede scholen heeft plaatsgevonden in de onderzoekslijn Opgroeien als 
samenspel van het lectoraat Participatie en Maatschappelijke Ontwikkeling 
(PMO). Hierbinnen onderzoekt het lectoraat de pedagogische samenhang 
in wijken. Uitgangspunt is dat opgroeien en opvoeden verder reiken dan de 
wereld van het gezin. Ook de wijk (of breder: sociale omgeving) is belangrijk 
voor kinderen en jongeren. Zij brengen een groot deel van hun tijd door op 
school, in het verenigingsleven, met peers, bij de scouting of op straat. Maar 
zijn deze settings optimaal voor hun opgroei- en ontwikkelkansen? Hoe 
kunnen organisaties als brede scholen, verenigingen, vroeg- en voorschool-
se educatie, kinderopvang of integrale kindcentra een positieve rol spelen? 
Voor een overzicht van de overige onderzoekslijnen, projecten en publica-
ties van het lectoraat verwijzen wij naar de website www.lectoraatpmo.nl.
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Onderzoeksmethode 

We hebben de onderzoeksvraag vanuit drie perspectieven beantwoord: 
die van interviews, documentstudie en conceptvisie. We gaan kort op deze 
methoden in.

Interviews met ouders en professionals 
We interviewden 76 respondenten over de pedagogische waarden die in hun 
ogen belangrijk zijn in beide wijken. Het betrof 32 professionals en 44 ouders. 
De gesprekken met professionals (docenten, kinderleiders, opbouwwerkers 
et cetera) bestonden uit individuele, semigestructureerde interviews. De ge­
sprekken met ouders vonden deels individueel, deels in groepen plaats. Ook 
deze gesprekken waren semigestructureerd. Bovendien is er een groepsge­
sprek gehouden met 10 jongeren van 17 tot 18 jaar. Deze jongeren werden als 
wijkbewoner betrokken bij het onderzoek.

Documentstudie van bestaande visies van de afzonderlijke 
bredeschoolpartners 
Vervolgens hebben we de bestaande visies (op papier) van de afzonderlijke 
bredeschoolpartners (onderwijs, opvang, welzijn) in kaart gebracht. De peda­
gogische waarden die we in de documenten aantroffen, zijn met elkaar ver­
geleken en getoetst op eventuele tegenstrijdigheden met de waarden uit de 
interviews.

Voorleggen van de conceptvisie aan belanghebbenden 
In de volgende fase van het onderzoek zijn de eerdere uitkomsten gebruikt 
voor een per wijk beschreven conceptpedagogische visie. Dit concept is ver­
volgens met alle belanghebbenden in de wijk (docenten, kinderleiders, op­
bouwwerkers, wijkbewoners, ouders en kinderen) besproken. Dit gebeurde 
in (team)vergaderingen, ouderavonden, wijkleerlingenraadoverleggen en 
straatinterviews. Op basis van deze gesprekken is een voorlopig eindproduct 
geschreven.

Onderzoeksresultaten 

Uit de interviews haalden we de verschillende waarden die ouders en pro­
fessionals belangrijk vinden in de opvoeding van kinderen. Ook ontdekten 
we dat met de bestaande activiteiten een aantal waarden al in de praktijk 
wordt gebracht. Er was bijvoorbeeld een moestuinproject, waarin kinderen 



88 De pedagoog in de spotlights

en buurtbewoners samen voor tuinen zorgden. Er was een kinderpersbureau, 
waarin kinderen samenwerkten om nieuws over de omgeving bekend te ma­
ken. Het spelatelier was erop gericht om kinderen te leren met elkaar spelle­
tjes te doen. De bestaande koffieochtenden draaiden om ontmoeting en het 
uitwisselen van tips tussen ouders en professionals. Als belangrijke waarden 
zagen we in het onderzoek terugkomen:
•	 goede opleiding, toekomst en ontwikkeling;
•	 een veilige omgeving;
•	 elkaar begrijpen en dingen samen oplossen.

Er waren overeenkomsten, maar ook verschillen. Deze verschillen waren soms 
subtiel. Zo zijn ouders en professionals het eens over het feit dat elk kind de 
kans moet krijgen om talenten te ontwikkelen. De een doelt daarbij op het 
stimuleren van de talenten die een kind al in huis heeft, terwijl de ander er 
‘het allerbeste uit jezelf halen’ onder verstaat. Ook vonden we tamelijk grote 
verschillen in benadering tussen de betrokkenen bij de brede school, bijvoor­
beeld ten aanzien van het begrip ouderbetrokkenheid: alle ouders vinden 
zichzelf betrokken, maar geven daaraan een andere invulling dan professi­
onals, die de betrokkenheid van ouders vooral beoordelen op de mate van 
deelname aan de door de school geplande activiteiten. De onderzoeksre­
sultaten op het gebied van ouderbetrokkenheid maakten ons ervan bewust 
dat waarden wellicht gedeeld kunnen worden, maar dat er verschillende ver­
wachtingen bestaan over de wijze waarop ze in de praktijk kunnen worden 
gebracht en wie daarin welke verantwoordelijkheid heeft. 
Naast verschillen in verwachtingen tussen de betrokkenen bij de brede school 
vonden we verschillen tussen wens en werkelijkheid, bijvoorbeeld op het ge­
bied van een gemengde culturele achtergrond. Op het eerste gezicht leek het 
alsof iedereen het liefst zag dat culturen meer met elkaar zouden mengen. 
Ouders zeggen dat ze het leuk vinden om mensen met andere achtergronden 
te leren kennen, of dat ze gemakkelijker met andere culturen in contact zou­
den willen komen. Ondanks deze intenties blijkt zo’n mix in de praktijk echter 
niet tot stand te komen. Ten eerste zijn er politieke of religieuze verschillen 
tussen wijkbewoners die echte toenadering moeilijk maken. Ten tweede zijn 
er zorgen (bij autochtone ouders) over de ontwikkeling van hun kinderen, 
bijvoorbeeld als de school in hun ogen te ‘zwart’ wordt. Ten derde speelt de 
taalbarrière een rol: verschillende bewoners kunnen elkaar niet verstaan of 
proberen het niet uit angst voor misverstanden.
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Opbrengst voor de praktijk 

Het onderzoek leverde naast inhoudelijke opbrengsten belangrijke resultaten 
en implicaties op voor de praktijk. We noemen er vier. 

Pedagogische visie
Het proces leverde door de vele uitwisselingen en gesprekken een pedagogi­
sche visie op voor de ABC-scholen.

Inzicht in behoeften aan nieuwe activiteiten
Er is een verbinding gerealiseerd tussen de activiteiten die ABC Randenbroek 
en ABC Liendert organiseren en de pedagogische visie die er bij deze brede 
scholen aan ten grondslag lag. Enerzijds werden bestaande activiteiten op 
hun pedagogische merites beoordeeld. Anderzijds werden nieuwe activitei­
ten ontwikkeld om de pedagogische visie in de praktijk te brengen. Zo werd 
er eerder vooral over kinderen gepraat zonder hen zelf verantwoordelijkheid 
te leren nemen. Sinds de vaststelling van de pedagogische visie is er een wijk­
leerlingenraad opgericht om de kinderen zelf een stem te geven over bijvoor­
beeld de rol van de brede school in de wijk. Ook de verantwoordelijkheid van 
ouders voor het pedagogisch klimaat is concreter geworden: ouders worden 
minder als afnemer en meer als partner benaderd sinds de totstandkoming 
van de pedagogische visie, bijvoorbeeld tijdens ouderavonden. De ontwik­
keling van de pedagogische visie leidde kortom niet alleen tot een papieren 
pedagogische visie, maar ook tot een vertaling in nieuwe activiteiten.

Samenwerking ouders en professionals
De deelname van ouders en wijkbewoners aan bredeschoolbijeenkomsten 
is sterk gestegen. In onze ogen ligt dit aan het feit dat zij zich meer betrok­
ken zijn gaan voelen bij het wel en wee van de brede school. In het proces 
van pedagogische visievorming werd hen immers een volwaardige positie 
gegeven. Bij dat proces stond niet het instituut brede school, maar stonden 
de ontwikkelkansen van de kinderen centraal. Behalve dat de ouders werden 
geïnterviewd, kregen ze ook op ouderavonden de conceptvisie voorgelegd. 
Daardoor besloten ouders en professionals om deze bijeenkomsten vaker te 
laten plaatsvinden. Dit alles heeft ertoe geleid dat de positie van ouders be­
ter wordt geborgd en dat ook de professionals onderling meer worden uit­
gedaagd na te denken over de meerwaarde van hun samenwerking voor de 
ouders en hun kinderen.
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Werkwijze dialoog 
Ook een belangrijke opbrengst van het traject is dat er een werkwijze is ont­
staan om samen een visie te vormen en deze levend te houden. Wij hebben 
deze werkwijze in een werkmap benoemd en uitgewerkt. Professionals van 
de verschillende partnerorganisaties in de brede scholen hebben elkaar ont­
moet en ideeën over de ABC-school uitgewisseld. Er is dan ook niet alleen een 
gezamenlijk gedragen pedagogische visie ontwikkeld, maar vooral ook een 
houding ontstaan bij de verschillende betrokkenen om pedagogische vragen 
en ambities met elkaar te (kunnen) bespreken. Deze houding is ons inziens 
bepalender voor het pedagogische opgroeiklimaat dan de aanwezigheid van 
een visie op papier. Doordat we in de werkmap hebben vastgelegd hoe deze 
houding bij ABC Liendert en ABC Randenbroek kon ontstaan, is het mogelijk 
deze kennis over te dragen en een bredere reikwijdte te geven dan de twee 
brede scholen in Amersfoort.

Kansen en bedreigingen

In twee wijken hebben we bijgedragen aan het ontwikkelen van een gedeelde 
en gedragen pedagogische visie en daarmee in onze ogen aan het versterken 
van het opgroeiklimaat in deze wijken. De werkwijze die wij hebben ontwik­
keld, is binnen de ABC-koepel beschikbaar gesteld voor andere wijken. Alleen 
het beschikbaar stellen van een stappenplan zal doorgaans niet leiden tot ge­
bruik in de praktijk. HU verricht inmiddels een stadsbreed vervolgonderzoek 
naar de ambities van de ABC-scholen en de uitwerking van deze ambities in 
de dagelijkse praktijk. Een project dat ooit bij twee brede scholen is ontstaan, 
kan zo een duurzame, stadsbrede reikwijdte in de stad Amersfoort krijgen.
Tijdens het onderzoek stuitten wij op zaken die een bedreiging vormen voor 
de, nog broze, verbinding tussen ouders en professionals. De verbinding tus­
sen ouders en professionals is gelegd, zij werkten samen aan het formuleren 
van de pedagogische visie, maar toch signaleren we soms een gebrek aan 
onderling vertrouwen. Zo ontdekten wij dat professionals en ouders verschil­
lende verwachtingen hebben over de invulling van het begrip ouderbetrok­
kenheid. Professionals vinden ouders soms weinig betrokken, terwijl ouders 
zelf daar heel anders tegenaan kijken. Ouders denken op hun beurt soms dat 
professionals hun aanbod om iets voor de brede school te doen niet accepte­
ren. Hoewel er dus een start is gemaakt, is een blijvende dialoog tussen pro­
fessionals en ouders van belang.
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Vertaling van de resultaten naar het onderwijs 

Tijdens het onderzoek is op verschillende manieren samengewerkt met stu­
denten van de verschillende opleidingen. Er zijn stappen gezet bij de vertaling 
van de onderzoeksresultaten naar het curriculum van de faculteit Maatschap­
pij en Recht en de faculteit Educatie. Tien afstudeerstudenten van de oplei­
dingen Pedagogiek en Social Work hebben gedurende enkele maanden mee­
gewerkt binnen de ABC-scholen in de twee wijken. Zij verrichtten onder meer 
de interviews voor het onderzoek. Zo leerden ze op een wetenschappelijke 
manier vragen stellen, maar wel zo dat de brede school daarvan echt zou kun­
nen profiteren. Brede scholen hebben behoefte aan reflectieve professionals 
die in een interdisciplinair team kunnen samenwerken. De studenten hebben 
het belang van deze aspecten leren begrijpen. Naast de tien afstudeerstuden­
ten waren er twee tweedejaars stagestudenten bij het onderzoek betrokken. 
Zij ondersteunden bij het verzamelen van informatie en bij activiteiten die 
binnen het onderzoek werden opgezet.
De brede school bestaat bij de gratie van professionals die in staat zijn buiten 
het eigen vakgebied te denken. Docenten die welzijnswerk kennen, welzijns­
werkers die kunnen aansluiten op de gezondheidszorg et cetera. Toch bestaat 
er voor dit soort samenwerkingsvormen in het huidige hbo-curriculum nog 
weinig ruimte. In het curriculum van de HU bijvoorbeeld komt het onderwerp 
bredeschoolprofessional niet tot nauwelijks aan bod. Daarom is er naar aan­
leiding van de kennis en de inzichten die in dit onderzoek zijn vergaard een 
nieuw interdisciplinair netwerk opgezet voor docenten en onderzoekers van 
onder meer de faculteit Educatie en de faculteit Maatschappij en Recht. Ook 
studenten en professionals worden bij het netwerk betrokken. Het betref­
fende netwerk gaat over (de rol van en samenwerking tussen) professionals 
bij preventief en integraal jeugdbeleid. Een belangrijk doel van het netwerk is 
te verkennen hoe dit thema een betere plek in het HU-onderwijs kan krijgen.

Conclusie

Wij startten met de opmerking dat er op het vlak van pedagogisch partner­
schap tussen professionals en ouders bij brede scholen een wereld te winnen 
was. Is dat gelukt? Er is in ieder geval een goed begin gemaakt. In twee brede 
scholen is in gezamenlijkheid vastgesteld hoe de kinderen in die wijken moe­
ten kunnen opgroeien. Voorzichtig gaat men samen aan de slag. Er zijn nieu­
we activiteiten ontplooid, voortkomend uit het denken over het pedagogisch 
klimaat, waarbij in tegenstelling tot eerdere periodes ook ouders en kinderen 
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duidelijk zijn betrokken. De werkwijze waarmee dit proces kon worden gerea­
liseerd, hebben wij omgezet in een stappenplan dat bruikbaar is voor andere 
brede scholen. Wij hebben pijnpunten gevonden, waarop blijvend moet wor­
den gelet. De wereld is niet veranderd, maar twee Amersfoortse brede scho­
len bouwen met nieuw elan aan hun ABC-school en de wijk.
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De pedagoog als onderzoeker

Onderzoek uitvoeren en onderzoek beoordelen neemt een steeds belangrij­
kere plaats in bij de pedagogiekopleidingen. De pedagoog is een kritische, 
onderzoekende professional die zijn conclusies en bevindingen staaft en 
onderbouwt middels onderzoek. De plaats van onderzoek in het beroeps­
profiel van de pedagoog wordt besproken. In verschillende hoofdstukken is 
aandacht voor de onderzoekende houding van de pedagoog in verschillende 
contexten en de kennis en kunde die hierbij nodig is.
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7 � Dilemma’s in het  
praktijkonderzoek
Methodologie versus maatschappelijke relevantie

Joop Berding

Samenvatting

Het praktijkonderzoek door studenten in het hoger beroepsonderwijs (hbo) 
krijgt de laatste jaren veel aandacht. Er wordt volop gediscussieerd over de 
kwaliteit en de positie van dit type onderzoek in relatie tot het onderwijs. In 
dit artikel stel ik enkele dilemma’s van het praktijkonderzoek in de sociale op­
leidingen aan de orde. Vanuit een intern perspectief hebben deze betrekking 
op het verschil tussen wat studenten uit methodologieboeken leren en hoe 
onderzoek in het echt gaat, op de invulling van de rol van de onderzoeker en 
op de valkuilen die de student wachten gaandeweg het onderzoek. Daarnaast 
ga ik in op de ambigue betekenis van het begrip praktijk. Vanuit een extern 
perspectief doen zich vragen en dilemma’s voor door het inbrengen van de eis 
van maatschappelijke relevantie en de actor ‘opdrachtgever’ in de opleiding. 
Voor de opleidingen ligt er de uitdaging zich te verhouden tot deze dilemma’s. 

Inleiding

Het doen van praktijkonderzoek is in betrekkelijk korte tijd een belangrijk 
onderdeel geworden van veel opleidingscurricula in het hoger beroeps­
onderwijs (hbo). Er vindt een levendig debat plaats tussen studenten, docen­
ten, onderzoekers en bestuurders over de kwaliteit, intensiteit en positie van 
praktijkonderzoek in en ten opzichte van het onderwijs. Deze discussies zijn 
allesbehalve uitgekristalliseerd, zeker waar het het praktijkonderzoek betreft 
dat door studenten in het kader van hun afstuderen wordt verricht. Een be­
langrijke factor hierin is, zo meen ik, dat er een groot verschil bestaat tussen 
wat er in de leerboeken voor methodologie (bijvoorbeeld Baarda, De Goede & 
Teunissen, 2009; Van der Donk & Van Lanen, 2011; Migchelbrink, 2007; Kempen 
& Keizer, 2011; Verhoeven, 2004) aan de student wordt aangereikt en hoe dat 
onderzoek ‘in het echt’ gaat. De meeste opleidingsboeken hebben eenzelfde 
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structuur: na een inleidend hoofdstuk wordt de student geïnformeerd over de 
achtereenvolgende stappen die hij in het onderzoek dient te zetten en vervol­
gens worden deze beschreven, veelal voorzien van casussen of voorbeelden. 
Afhankelijk van de auteur van het leerboek gaat het om vijf, acht of tien van 
dergelijke stappen, vaak ook nog onderverdeeld. Het idee is dat de student 
deze maar in de voorgeschreven volgorde hoeft te volgen om naar een bevre­
digend eindresultaat toe te werken. Dat ‘eindresultaat’ is over het algemeen 
het eindverslag van het onderzoek. In een enkel geval wordt ook iets gezegd 
over het zogenoemde beroepsproduct. Maar vrijwel nooit komt kennisdeling 
aan de orde, bijvoorbeeld door middel van publicatie van de onderzoeks­
resultaten. Uit onderzoek van Berding en Witte (2011; 2013) blijkt echter dat 
onderzoek, in ieder geval het praktijkonderzoek van studenten, bijna nooit op 
deze lineaire manier van ‘nette’, achtereenvolgende stappen verloopt. Sterker 
nog, gedurende hun onderzoek, eigenlijk vanaf het begin al, staan studenten 
voor vele dilemma’s en keuzes en wacht hen een aantal valkuilen. Het op pro­
ductieve wijze (leren) omgaan met deze gebeurtenissen kan een waardevolle 
opbrengst van het onderzoek zijn, in ieder geval gezien vanuit het perspectief 
van de student en de doelen van de opleiding. Het meeste praktijkonderzoek 
kent echter nog een andere kant en dat is het gegeven dat het iets moet ople­
veren voor een opdrachtgever. Uit het samenkomen van opleidingsdoelen en 
‘maatschappelijke’ doelen (en relevantie) komt een bepaalde spanning voort 
die van invloed is op het praktijkonderzoek. Bij het afstudeeronderzoek doet 
zich dit het meest pregnant voor.

Op deze zaken ga ik in dit hoofdstuk in. Ik benader het thema vooral vanuit 
het perspectief van de (afstuderende) student in de sociale opleidingen. In de 
volgende paragraaf beschrijf ik enkele bijzondere aspecten van het praktijk­
onderzoek in deze opleidingen. Daarna ga ik in op enkele problemen waar­
mee de onderzoekende student gaandeweg de rit te maken kan krijgen. In de 
slotparagraaf duik ik wat dieper in het dilemma van het tegelijkertijd stellen 
van opleidingseisen en de eis van maatschappelijke relevantie en rond ik af 
met een korte conclusie.

Enkele bijzondere aspecten van het praktijkonderzoek

Het praktijkonderzoek op het hbo kenmerkt zich door enkele bijzondere as­
pecten. Het gaat achtereenvolgens om de term praktijk in praktijkonderzoek 
en de verhouding tussen de (aanstaande) professional en de onderzoekende 
rol die van hem wordt verwacht. Er doet zich in de praktijk van het praktijk­
onderzoek een aantal valkuilen voor en ten slotte zijn er prangende vragen 



977  Dilemma’s in het praktijkonderzoek

rond onderzoekbaarheid, generaliseerbaarheid en de focus van het praktijk­
onderzoek.

Het begrip praktijk
Het begrip praktijk in praktijkonderzoek wordt vaak opgevat als betrekking 
hebbend op ‘de werkvloer’ of ‘het primaire proces’ in een organisatie: de 
jeugdzorger in contact met diens cliënten, de welzijnswerker tijdens de kin­
deractiviteiten of de leraar bij het lesgeven in diens klas. Vaak worden deze 
professionals aangeduid als practitioners. Er zit echter een ambiguïteit in de 
term, want ‘rondom’ deze primaire processen spelen zich tegenwoordig vele 
andere processen af: financiële, beleidsmatige, politieke en managerial pro­
cessen. De actoren die hierin optreden en die vaak een grote of zelfs domi­
nante invloed hebben op het werk van de practitioner zijn echter evenzeer 
actief in een ‘praktijk’: een financiële, politieke of managerial praktijk. Wie zich 
waagt aan het doen van praktijkonderzoek zal zich er dus goed rekenschap 
van moeten geven welk type praktijk hij eigenlijk onderzoekt. In de sociale 
opleidingen is de tijd voorbij dat aanstaande beroepsbeoefenaars zich louter 
met het primaire proces, met hun ‘micro’praktijk kunnen bezighouden. Het 
idee dat alleen het beschikken over objectkennis en beroepsvaardigheden 
voldoende is om in een organisatie een bepaalde functie te kunnen uitoefe­
nen is allang achterhaald. Het praktijkonderzoek kan ertoe bijdragen dat de 
aanstaande professional een bredere blik op het werken in een organisatie 
krijgt en enige sensitiviteit ontwikkelt voor de botsingen die daar plaatsvin­
den tussen belangen en argumenten. Maar dan dient die bredere context ook 
wel voorwerp van onderzoek te zijn.

‘Professional’ en onderzoeker
Een tweede karakteristiek van het praktijkonderzoek door studenten is dat 
van hen wordt verwacht dat zij daarin de bekende ‘onderzoekende houding’ 
laten zien. Met een onderzoekende houding wordt bedoeld dat de student 
nieuwsgierig is en dingen wil uitzoeken, maar ook dat hij dat met enige af­
stand kan doen en kan reflecteren op het eigen onderzoekende handelen. Het 
‘afstand nemen’ is een belangrijk kenmerk van het werk van een onderzoeker: 
wie geheel geïnvolveerd is in wat hij doet, neemt per definitie geen afstand en 
is dan ook niet in staat die praktijk enigszins geobjectiveerd waar te nemen en 
te beoordelen. Dat staat op gespannen voet met de habitus van een profes­
sional, die juist geheel en al in beslag wordt genomen door zijn handelen en 
voor wie vaak de tijd ontbreekt voor reflection in action (Berding & Pols, 2014).
Daarnaast is een essentieel kenmerk van (praktijk)onderzoek dat het de tijd 
als het ware even stilzet. Dat is nodig om te kunnen waarnemen en registre­
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ren – het maken van een momentopname. De praktijk heeft echter een heel 
eigen dynamiek die zich van de onderzoeker niet veel aantrekt: direct na diens 
observaties staat het er al weer heel anders voor. Er staat daarom ook druk op 
de relevantie van (de resultaten van) praktijkonderzoek: het is maar helemaal 
de vraag of aan het eind van de rit de conclusies en aanbevelingen nog enig 
raakvlak hebben met wat zich op dat moment in de praktijk voordoet – het­
geen heel anders kan zijn dan ten tijde van het onderzoek.
Van de student in de sociale opleidingen die zich voorbereidt op een beroep  
– en dat is niet dat van ‘onderzoeker’ (Griffioen, Visser-Wijnveen & Willems, 
2013) – worden tijdens het doen van onderzoek duidelijk andere dingen ver­
wacht, zoals distantie ten opzichte van het onderzoeksobject. Voor studen­
ten in de deeltijdopleidingen die op basis van hun eerdere (mbo)opleiding al 
werkzaam zijn en hun afstudeeronderzoek op de eigen werkplek doen, luiste­
ren deze zaken nog nauwer. Toch zijn er zeker ook overeenkomsten tussen de 
verschillende rollen: reflecteren, methodisch handelen, systematisch kunnen 
analyseren en interpreteren, kunnen improviseren, een open houding heb­
ben, dat zijn vaardigheden die in beide typen handelen onmisbaar zijn. Toch, 
zo blijkt, ervaren veel studenten een grote kloof tussen de inhoudelijke be­
roepsvoorbereiding en het doen van praktijkonderzoek. De vraag die ik hier 
niet zal proberen te beantwoorden, is dan ook gerechtvaardigd of er niet een 
(betere) afstemming of integratie van beroepsvoorbereiding en onderzoek 
doen gewenst is. 

Valkuilen
Tijdens het uitvoeren van een praktijkonderzoek komt de student voor een 
aantal valkuilen te staan, zo blijkt. Ik bespreek er vijf (voor meer zie Berding & 
Witte, 2013). De problemen kunnen zich al aan het begin van het onderzoek 
voordoen wanneer blijkt dat hij met een vage, onwillige of starre opdrachtge­
ver van doen heeft. Wat zich in het contact met de opdrachtgever voordoet als 
een ‘gesprek’ over het onderzoek en de opdracht – een fase die in de literatuur 
wel ‘vraagarticulatie’ wordt genoemd – is in feite een proces van onderhande­
ling. Deze onderhandeling gaat over veel zaken: over de relatie opdrachtgever 
opdrachtnemer; over de precieze bedoelingen van de opdrachtgever en in 
hoeverre de onderzoeker daaraan tegemoet kan komen; over de voorwaar­
den waaronder het onderzoek kan plaatsvinden enzovoort. Voor de student 
het weet, raakt hij verstrikt in een complexiteit die hij niet kan overzien (door 
Andriessen treffend getypeerd als ‘een moeras’ (2014, p. 19)). Dit zorgt ervoor 
dat de student slechts moeizaam kan komen tot de focus die nodig is om 
überhaupt onderzoek te kunnen doen. Gericht begeleiden is dan nodig (voor 
tips zie: Berding & Witte, 2013, p. 41-43).
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Een tweede valkuil is dat de onderzoeker er gaandeweg de rit achter komt dat 
wat hij nodig heeft om te kunnen onderzoeken, zoals toegang tot mensen en/
of dossiers, simpelweg niet geregeld is, niet toegestaan wordt of niet bekend 
is in de organisatie. Menig student ervaart dat medewerkers van een organisa­
tie, benaderd voor een interview, niet weten dat er een onderzoek plaatsvindt 
of geen idee hebben waarover het gaat.
Een derde valkuil is dat veel hbo-studenten (en hun begeleiders) echte ‘doe­
ners’ zijn die het liefst zo snel mogelijk de praktijk ingaan. Zoals een groepje 
studenten een keer zei: ‘We zijn maar vast gaan interviewen,’ zonder onder­
zoeksvraag en -plan, zonder theoretisch kader. Een dergelijke theorie-arme 
aanpak breekt de student aan het einde van de rit op, of waarschijnlijk al eer­
der, omdat de verzamelde data nergens aan refereren en (dus) geen betekenis 
hebben.
Een vierde valkuil heeft betrekking op ‘te weinig’ of juist ‘te veel’: te weinig res­
pons (of respondenten) waardoor de relevantie van het onderzoek in gevaar 
komt, of juist te veel data waardoor de onderzoeker door de bomen het bos 
niet meer ziet en de grote lijn van het onderzoek dreigt te verdwijnen. In hun 
enthousiasme zetten studenten vaak naast interviews veel vragenlijsten uit, 
maar zij vergeten te bedenken wat ze moeten doen bij een lage respons. Heb­
ben ze een ‘plan-B’? Dataverwerking is een ander pijnpunt: een hoge respons 
op een enquête of de uitgeschreven teksten van diepte-interviews leveren 
vaak een grote hoeveelheid te verwerken en te interpreteren materiaal op. 
Heeft de student nagedacht over hoe hij dit gaat aanpakken? Uit het onder­
zoek van Berding en Witte (2013) blijkt dat studenten zich soms ‘overvallen’ 
voelen door de grote hoeveelheid data. Daaraan kan een pleidooi worden 
ontleend om de student in het onderzoeksplan (plan van aanpak) goed over 
dataverwerking te laten nadenken.
Een laatste valkuil heeft niet met de student maar met de opleiding te maken: 
de beoordelingscriteria van (afstudeer)onderzoek zijn niet altijd even helder, 
ondanks de pogingen die opleidingen doen om ze zo eenduidig mogelijk vast 
te leggen in beoordelingsmatrices, rubrics en dergelijke. Er is altijd sprake van 
een interpretatieve ruimte, en zoals gezegd is de discussie over de kwaliteit 
van praktijkonderzoek in opleidingenland allesbehalve afgerond. 

Enkele methodologische kwesties
We kunnen vaststellen dat studenten vaak een lange weg afleggen van een 
vage of dubbelzinnige opdracht tot een onderzoekbare (dat wil zeggen af­
gebakende, eenduidige) vraag. Onderzoekbaarheid is een belangrijk thema: 
de student wordt geacht van breed naar smal te ‘trechteren’. De relevantie 
van praktijkonderzoek zit hem immers in dit ‘smalle’: de focus die de student 
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aanbrengt waardoor hij van een (relatief ) klein gebied veel of zelfs heel veel 
te weten kan komen. In praktijkonderzoek gaat de onderzoekbaarheid en de 
focus vaak ten koste van de generaliseerbaarheid. Nu is de vraag of dat ‘erg’ is. 
Generaliseerbaarheid is in het sociale domein vaak een problematisch punt. 
Sociale situaties zijn altijd uniek en onvoorspelbaar (Van der Laak, 2011) en 
wat in de ene situatie wordt gevonden of verklaard hoeft maar zeer ten dele 
op te gaan voor andere situaties. (De complexe discussie over het zogenoem­
de evidence-based werken heeft precies hierop betrekking; Steyaert, Van den 
Biggelaar & Peels, 2010).
Belangrijker dan generaliseerbaarheid zijn navolgbaarheid en contextualise­
ring. Maakt de student in zijn verslag voldoende duidelijk welke keuzes hij 
heeft gemaakt en is zijn onderzoeksobject, ondanks de focus, in voldoende 
mate ‘in context’ beschreven? Neem als voorbeeld de student die de kindvrien­
delijkheid van de openbare ruimte in een gemeente onderzoekt. Onderzoek­
baarheid vraagt hier om afbakening, waarbij bijvoorbeeld openbare ruimte 
wordt geoperationaliseerd als het speelplein in wijk X en kindvriendelijkheid 
als de mate waarin en het plezier waarmee kinderen tussen 4 en 8  jaar ge­
bruikmaken van de aanwezige speeltoestellen. Hieraan zijn vele onderzoek­
bare elementen te ontlenen waarover met behulp van uiteenlopende instru­
menten gegevens kunnen worden verzameld. De onderzoeker wordt expert 
op wat er zich allemaal op dat pleintje afspeelt (mits hij de juiste insteek kiest), 
maar zal vanwege de relevantie ook de bredere context in beschouwing moe­
ten nemen: de wijk, de bevolkingssamenstelling en -opbouw, het beleid rond 
speelgelegenheden enzovoort, kortom hij zal een beeld moeten krijgen van 
de ‘krachten’ die op dat op het oog zo simpele pleintje werkzaam zijn. Van 
de student worden dus twee denkrichtingen verwacht: van breed naar smal 
en van smal weer terug naar breed. Vandaar dat het zo belangrijk is om een 
goede koppeling te leggen tussen de theorie en het praktijkonderzoek. Een 
goede theoretische oriëntatie en een heldere keuze voor bepaalde concepten 
stelt de student in staat de juiste vragen te stellen én maakt een bredere inter­
pretatie van de onderzoeksresultaten mogelijk. 

Het kerndilemma

Met het aangaan van verbindingen vanuit de hogescholen naar wat ik kort­
heidshalve even het werkveld noem (in feite een wirwar van personen, or­
ganisaties, instituties en belangen) vindt wat men zou kunnen noemen een 
‘vermaatschappelijking’ van het onderwijs plaats, hetgeen toe te juichen is. 
Maar het stelt ook nieuwe vragen naar de verhouding tussen de opleidingen 
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en dit werkveld. Wat speelt is namelijk het samenkomen van twee verschil­
lende oriëntaties en belangen: aan de ene kant de opleidingseisen, inclusief 
de eisen die worden gesteld aan het praktijkonderzoek (zoals een theoretisch 
kader, methodologische verantwoording en betekenisvolle resultaten) en aan 
de andere kant de eis van maatschappelijke relevantie, voortkomend uit het 
gegeven van opdrachtonderzoek (Andriessen spreekt in dit verband over de 
spanning tussen wat hij noemt ‘praktische relevantie’ en ‘methodische gron­
digheid’ (2014)). Nu staan weliswaar opleidingseisen niet per definitie op ge­
spannen voet met de relevantie van het onderzoek voor het werkveld, maar 
evenmin sluiten ze naadloos op elkaar aan. Er kunnen bij het beoordelen van 
(de resultaten) van opdracht- en praktijkonderzoek vier modi optreden: een 
positieve, een negatieve en twee gemengde (zie figuur 7.1).

Figuur 7.1

In de eerste en meest gewenste modus is er sprake van harmonie tussen de 
opleiding en de opdrachtgever: beide zijn tevreden, alhoewel om uiteenlo­
pende redenen. In de vierde en minst gewenste modus is niemand tevreden; 
hier is sprake van een naar alle criteria mislukt onderzoek. De tweede en de 
derde modus maken duidelijk dat er een verschil in beoordeling kan zitten 
tussen de opleiding en de opdrachtgever.
In de tweede modus heeft de student voldaan aan de beoordelingscriteria, 
maar de opdrachtgever is ontevreden. De vraag is: waarom? Het kan zijn dat 
het onderzoek methodologisch weliswaar goed is verlopen (opleidingseis), 
maar dat de opdrachtgever niet zo goed uit de voeten kan met de resultaten. 
Voor dit laatste kunnen verschillende redenen zijn. Misschien staan de aan­
bevelingen of het beroepsproduct hem niet aan (passen niet in ‘zijn straatje’). 
Misschien heeft de tijd het onderzoek minder relevant gemaakt of heeft de 
opdrachtgever zelf nieuwe inzichten ontwikkeld. Opleidingen moeten zich 
afvragen hoe zwaar zo’n negatief oordeel moet wegen bij de eindbeoorde­
ling en welke mechanismen, bijvoorbeeld go- en no go-momenten en tus­
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sentijdse feedback, kunnen worden ingebouwd opdat de opdrachtgever het 
proces kan volgen en ‘tevreden’ blijft.
Het spiegelbeeld hiervan is de derde modus: de opleiding is op inhoudelij­
ke en/of onderzoeksmatige gronden ontevreden, maar de opdrachtgever is 
tevreden. Dit is een vaak voorkomende modus die er waarschijnlijk op wijst 
dat de onderzoekers de opdrachtgever als het ware te weinig hebben uit­
gedaagd (Berding & Witte, 2013). Onderzoek met deze uitkomst is mogelijk 
een ‘invuloefening’ geweest waarin de student dicht bij de opdracht is geble­
ven en te weinig heeft geproblematiseerd en gecontextualiseerd. Een vaak 
voorkomend type is dat waarbij de opdracht luidt: ‘(her)ontwikkel protocol X’. 
Studenten nemen deze opdracht letterlijk, gaan aan de slag en slaan daarbij 
vraagarticulatie en een kritisch doorvragen over. Eigenlijk zijn dit soort onder­
zoeken, ondanks de tevreden opdrachtgever, het minst interessant of in elk 
geval het minst ‘spannend’. 

Het is niet mijn bedoeling het in deze paragraaf geschetste dilemma op te 
lossen. Het is goed er nogmaals op te wijzen dat het is ontstaan omdat hoge­
scholen mensen opleiden voor een professioneel werkveld en er belang aan 
hechten dat die opleiding hen ook in direct contact brengt met dat werk­
veld. Tegenwoordig gebeurt dat niet alleen meer via de traditionele stages, 
maar ook en steeds meer door middel van het doen van praktijkonderzoek 
ter plekke. Het onderwijs wordt daarmee levensechter en meer gefocust op 
hoe het er in ‘de praktijk’ aan toe gaat. Studenten krijgen daarmee de kans 
hun kennis, inzichten en handelingsrepertoire (kwalificaties, competenties) 
flink uit te breiden. Tegelijk worden daarmee echter in het onderwijsproces 
andere perspectieven ingebracht die hun eigen verwachtingen en belangen 
hebben en eigen eisen stellen. Het ‘naar buiten en naar binnen’-principe (aan 
Hogeschool Rotterdam heet dat ‘outside in, inside out’) impliceert dus dat ho­
gescholen onder andere door middel van onderzoek relevant willen zijn voor 
‘hun’ werkvelden en in brede zin ook voor de samenleving. Anderzijds willen 
zij die werkvelden ook naar binnen halen in de vorm van opdrachtgevers – dit 
stelt nieuwe vragen naar actualiteit, relevantie, kosten en opbrengsten (valo­
risatie) en beoordelingscriteria. 

Conclusie

In de afgelopen jaren is het doen van praktijkonderzoek voor hbo-studenten 
en de opleidingen die ze volgen een integraal onderdeel van de studie gewor­
den. De student moet aan de slag met een veelal complexe opdracht waarbij 
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hij aan zowel opleidingsinhoudelijke en methodologische eisen als aan eisen 
van maatschappelijke relevantie dient te voldoen. Hij krijgt dientengevolge te 
maken met ambiguïteiten, onduidelijkheden en meerdere interpretaties van 
de werkelijkheid (het eerder genoemde ‘moeras’). Voor de student en voor de 
opleiding kan er sprake zijn van een geslaagd onderzoeksproject indien het 
heeft geholpen de student te ‘vormen’ in het omgaan met deze complexe si­
tuaties. Immers, handelen in ingewikkelde, onoverzichtelijke situaties waarin 
de voorhanden zijnde kennis bijna per definitie ontoereikend is, is het dage­
lijks handwerk van veel (sociaal) professionals. Het tegenbeeld daarvan is dat 
praktijkonderzoek ook wat moet ‘opleveren’ voor een opdrachtgever. Ik heb 
in dit hoofdstuk laten zien dat er een spanning bestaat tussen beide invals­
hoeken. Wat mij betreft hoeft die spanning niet te worden weggeredeneerd, 
ze behoort juist tot de kern van het opleiden voor een uiterst dynamisch be­
roepenveld.
Ik denk niet dat de kern van de missie van het hbo erin ligt, zoals lector Jacco 
van Uden van de Haagse Hogeschool het uitdrukt, dat studenten ‘stevig, maar 
in een permanente staat van verwarring de hogeschool verlaten,’ (ScienceGui­
de, 2014). Wel kan het doen van praktijkonderzoek ertoe bijdragen dat stu­
denten kennismaken met en hun tanden zetten in de taaie, zeer verwarrende 
werkelijkheid buiten die hogeschool, en dan komen we een eind in de goede 
richting.
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8 � Onderzoeksonderwijs binnen 
de pedagogiek
Balanceren tussen onderzoeksinspiratie, praktische relevan-
tie en methodische grondigheid

René Butter en Stijn Bollinger

Samenvatting

In dit hoofdstuk gaan wij in op het belang van een inspirerende leeromgeving 
voor het onderzoeksonderwijs binnen de pedagogiek. Deze dient de begin­
nende onderzoeker op speelse wijze uit te dagen om zelf de persoonlijke rele­
vantie van het onderzoek te ontdekken. De eigen professionele ontwikkeling 
op de langere termijn als pedagoog in het werkveld staat hierbij centraal. Dit 
is belangrijk omdat het verrichten van onderzoek over het algemeen geen 
kerntaak is voor in de praktijk werkzame pedagogen, terwijl het onderzoe­
kend vermogen wel een belangrijke bijdrage levert aan de professionaliteit 
van deze groep. Bovendien leert de student gaandeweg de methodische 
grondigheid van zijn onderzoek steeds te vergroten. Doordat de altijd mee­
spelende onderzoeksonzekerheid rechtstreeks wordt geadresseerd zal ook 
dit methodische leerproces met minder ruis en daardoor effectiever verlopen. 
Bovendien laten wij zien dat deze onderzoeksonderwijsbenadering goed is 
ingebed binnen een algehele visie op praktijkgericht onderzoek.

Inleiding

Praktijkgericht onderzoek is onderzoek dat voldoet aan wetenschappelijke 
maatstaven en tegelijkertijd een directe bijdrage levert aan de beroepsprak­
tijk. Het praktijkgerichte karakter is in de ontwikkeling van dit soort onderzoek 
nog onderbelicht gebleven, terwijl de praktijkgerichte eigenschappen grote 
consequenties hebben voor de methodologie, de didactiek en de kwaliteit 
van dit onderzoek. Verschillende mensen hebben getracht meer duidelijkheid 
te brengen in de wereld van het praktijkgerichte onderzoek (zie bijvoorbeeld 
Verschuren, 2012). Volgens Verschuren moet praktijkgericht onderzoek vol­
doen aan eisen van wetenschappelijkheid en implementaire eisen. Met im­
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plementaire eisen bedoelt hij dat het onderzoek bruikbaar moet zijn voor de 
praktijk. Ook het spanningsveld tussen het voorstructureren van het onder­
zoek door het kiezen van concepten en variabelen versus het openlaten van 
perspectieven om de praktijk te laten spreken is prominent aanwezig in prak­
tijkgericht onderzoek (zie Butter, 2011). Praktijkgericht onderzoek dient vra­
gen te beantwoorden die ingebed zijn in specifieke beroepscontexten en/of 
communities of practice. We moeten dus een methodologie van praktijkgericht 
onderzoek uitbouwen die in de eerste plaats recht doet aan het contextuele 
karakter van dit type onderzoek. Daarnaast beoogt praktijkgericht onderzoek 
om leerprocessen die lokale contexten overstijgen te faciliteren. Dit hoofdstuk 
richt zich dan ook op de vraag wat de hiervoor genoemde uitgangspunten 
betekenen voor het onderwijs in praktijkgerichte onderzoeksvaardigheden 
binnen de pedagogiek. Hoe ziet het optimale programma eruit? 

Wat is praktijkgericht onderzoek?

Er is nog veel onduidelijkheid over wat praktijkgericht onderzoek nu eigenlijk 
is (zie Verschuren, 2012; Van Aken, 2012). Brouwer (2012) geeft aan dat hier­
bij het ontbreken van een gemeenschappelijke taal een rol speelt. Er is dus 
meer conceptuele helderheid nodig over praktijkgericht onderzoek. Dit is 
ook van belang voor de vormgeving van het onderzoeksonderwijs waarmee 
hbo-opleidingen de laatste jaren druk bezig zijn. Een belangrijk punt hierbij is 
dat het volgens de nota Kwaliteit als opdracht (2009, p.17) van de toenmalige 
HBO-raad: ‘…in onze moderne samenleving cruciaal is dat hbo-bachelors over 
een onderzoekend vermogen beschikken dat leidt tot reflectie, tot evidence 
based practice, en tot innovatie’. Dit komt voort uit de visie dat het innovatie­
vermogen van de economie sterk afhankelijk is van het vermogen om nieu­
we kennis te ontwikkelen. Met de introductie van het begrip onderzoekend 
vermogen geeft de HBO-raad aan dat studenten ook in staat moeten zijn om 
zelf een onderzoek uit te voeren. Dit gaat verder dan het beschikken over een 
kritische houding ten opzichte van de beroepspraktijk. Alvorens verder in te 
gaan op het onderzoeksonderwijs wordt hierna eerst omschreven wat precies 
moet worden verstaan onder praktijkgericht onderzoek. Deze beschrijving is 
ontleend aan een recente publicatie van Butter en Verhagen (2014) voor het 
Kenniscentrum Sociale Innovatie van de Hogeschool Utrecht. 

Praktijkgericht Onderzoek binnen het Kenniscentrum Sociale Innovatie
Praktijkgericht onderzoek is wetenschappelijk onderzoek dat verricht wordt 
met als primair doel om praktische impact te realiseren in relevante werk­
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velden. Praktijkgericht wetenschappelijk onderzoek deelt met academisch 
wetenschappelijk onderzoek de noodzaak om het onderzoek op methodolo­
gisch verantwoorde wijze op te zetten en uit te voeren. Het wijkt van acade­
misch onderzoek af in die zin dat het door universiteiten uitgevoerde onder­
zoek over het algemeen meer nadruk legt op theorievorming en het tot stand 
brengen van generaliseerbare uitkomsten. Met de term wetenschappelijk 
wordt bedoeld dat het praktijkgerichte onderzoek, net als academisch onder­
zoek, moet voldoen aan voor de context relevante eisen van betrouwbaarheid 
en validiteit. Goed praktijkgericht onderzoek is dus onderzoek dat voldoet aan 
relevante methodologische eisen en bruikbaar is voor het onderwijs en/of het 
werkveld (zie ook Passie en Precisie 1, Koers 2012). Daarnaast moet praktijkge­
richt onderzoek, net zoals academisch onderzoek, ethisch verantwoord zijn.
Er is niet één geldige praktijkgerichte onderzoeksmethode. Afhankelijk van de 
onderzoeksvraag en het onderzoeksdoel kan een keur aan onderzoeksmetho­
den worden ingezet. In praktijkgericht onderzoek is dit wellicht nóg meer het 
geval dan in academisch wetenschappelijk onderzoek, omdat praktijkgericht 
onderzoek over het algemeen meer contextafhankelijk is. Waar academisch 
wetenschappelijk onderzoek relatief veel contextonafhankelijke standaard­
designs kent (met als schoolvoorbeeld het laboratoriumexperiment), werken 
dergelijke designs in praktijkonderzoek meestal niet omdat het daarbij vaak 
om in situ onderzoek gaat. Bovendien moet praktijkonderzoek vaak nog tij­
dens het onderzoek worden aangepast aan onverwachte ontwikkelingen ter 
plaatse. Hoe het ook zij: noch in academisch wetenschappelijk onderzoek, 
noch in praktijkonderzoek is de exclusieve koppeling van onderzoek aan één 
enkel onderzoekstype houdbaar (zie Van Dijk et al., 1991). Praktijkgericht on­
derzoek wordt geschraagd door drie pijlers die in samenhang moeten worden 
ingevuld (zie figuur 8.1).

Figuur 8.1  De drie pijlers van praktijkgericht onderzoek

Zonder het uitvoeren van advies- en ontwikkelinterventies zou het onderzoek 
kunnen wegdrijven van de praktijk, wat uiteraard ten koste zou gaan van de 

Praktijkgericht Onderzoek

Onderzoek Advies Ontwikkeling
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praktische relevantie. Anderzijds kan het uitsluitend uitvoeren van advies- en 
ontwikkelinterventies zonder deze in te bedden in een consistent onder­
zoeksprogramma leiden tot te veel focus op de korte termijn, een gebrek aan 
lerend vermogen en een tekortschietende strategische kennisopbouw. 

Om nog meer duidelijkheid te krijgen in de discussie over praktijkgericht on­
derzoek verwijzen wij naar Wolf en Rosenberg (2012) die in navolging van 
Schön (1983) de termen scientific rigor en practical relevance gebruiken. Onder 
rigor verstaan zij onder meer een hoge mate van methodologische stringen­
tie, de operationalisatie van theoretische constructen, de objectiviteit van de 
meting, de inbedding in de literatuur en in bestaande onderzoeksresultaten. 
Onder relevantie verstaan zij onder meer dat het onderzoek betrekking heeft 
op fenomenen waarmee praktijkwerkers worden geconfronteerd en die ze 
willen beïnvloeden en hen helpt om deze veranderingen door te voeren. Het 
onderzoek moet dan ook aansluiten op specifieke casussen en ertoe bijdra­
gen dat het begrip van praktijkwerkers over hun organisaties, de omgeving en 
hun banen beïnvloed wordt. Praktijkgericht onderzoek moet dus methodisch 
grondig worden uitgevoerd en relevant zijn voor de praktijk. Een belangrijk 
aspect van deze praktische relevantie is de bruikbaarheid. In de volgende 
subparagraaf, die ook is ontleend aan Butter en Verhagen (2014), gaan wij 
hierop in.

Het bruikbaarheidscriterium
Hoewel weinigen zullen ontkennen dat praktijkgericht onderzoek bruikbaar 
moet zijn, wordt zelden geëxpliciteerd wat ermee wordt bedoeld. Leijnse, 
Hulst en Vroomans (2006) stellen dat de bruikbaarheid van praktijkgericht 
onderzoek primair gelegen is in het verhogen van de evidence-based practice 
van beroepsbeoefenaren. Evidence-based practice staat volgens deze auteurs 
voor een onderzoekende, op de verwerving en toepassing van kennis gerichte 
professionele praktijk – met innovatie als doel. Daarbij kan zoals gezegd niet 
worden volstaan met klassiek experimenteel onderzoek dat is gericht op het 
blootleggen van causale effecten. Effecten of resultaten kunnen óók descrip­
tief, theoretisch of indicatief worden getoond (Van Yperen & Veerman, 2008).
Ten eerste gaat het bij bruikbaarheid om geëxpliciteerde bruikbaarheid. Hoe­
wel praktijkgericht onderzoek bruikbaar kan zijn zonder dat dit met woor­
den wordt benoemd, is het een taak van praktijkgericht onderzoekers om de 
bruikbaarheid te expliciteren nadat hun onderzoeksprojecten zijn afgerond. 
Het spreekt echter voor zich dat dit thema ook voorafgaand aan en tijdens 
praktijkgerichte onderzoeksprojecten een belangrijk onderwerp van aan­
dacht moet zijn.
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Ten tweede gaat het bij bruikbaarheid om nuttige bruikbaarheid. Dit lijkt een 
open deur, maar in praktijkgericht onderzoek is dit aspect niet altijd eenvou­
dig aan te tonen. Als er sprake is van nuttig gebruik, voor wie precies geldt 
dat dan? Praktijkgerichte onderzoekers moeten op dit soort vragen kunnen 
reflecteren en moeten transparant zijn over de vraag in hoeverre de betref­
fende methode overeenstemt met de doelstellingen van de betrokkenen bij 
het onderzoek. Ook is het van groot belang ook oog te hebben voor mogelijke 
neveneffecten of schaduwzijden van het onderzoek.
Ten derde gaat het bij bruikbaarheid om participatieve bruikbaarheid. Dit gaat 
over de mate waarin het onderzoek aansluit bij vragen die in de praktijk leven 
(zie Lectoraat Methodologie van Praktijkgericht Onderzoek, 2013). Welke rol 
heeft bijvoorbeeld het werkveld gespeeld in het formuleren van de onder­
zoeksvraag en in welke mate zijn de onderzoekssubjecten betrokken bij het 
onderzoek?
Ten vierde kan het bij bruikbaarheid gaan om innovatie: het praktijkgerichte 
onderzoek kan voor de betrokkenen in de betreffende context nieuwe inzich­
ten, producten, adviezen et cetera moeten opleveren. Om dit te bereiken zul­
len praktijkgerichte onderzoekers, naast het verrichten van onderzoek, vaak 
nauwe advies- en ontwikkelrelaties met het werkveld onderhouden. Zonder 
het uitvoeren van praktische advies- en ontwikkelwerkzaamheden is het in 
ieder geval lastig om innovatief (dat wil zeggen trendsettend rond nieuwe 
thema’s) in te spelen op wat er in het werkveld gebeurt. Met advisering wordt 
bedoeld het uitvoeren van relatief kortdurende, het werkveld faciliterende 
interventies. Het kan gaan om het op basis van de opgebouwde kennis op­
lossen van concrete vraagstukken in het werkveld of het organiseren van plat­
forms voor kennisoverdracht ten behoeve van het werkveld. Met ontwikke­
ling wordt bedoeld meer lange termijn gerichte interventies in het werkveld 
die resulteren in concrete producten. Het kan hier bijvoorbeeld gaan om het 
ontwikkelen van nieuwe methodieken of instrumenten. 

Onderzoeksonderwijs in het hbo

Integratie van onderzoeks- en beroepsonderwijs is een hot topic, met name 
in het hbo. Er is onduidelijkheid over de relatie tussen het onderzoek en het 
beroep waarvoor wordt opgeleid en over de kwaliteitscriteria waaraan het on­
derzoek van studenten moet voldoen. 
Ook Andriessen en Greve (2013) laten zien dat er veel verwarring is over de de­
finitie van praktijkgericht onderzoek en over de bepaling van de kwaliteit van 
dit type onderzoek. Er worden veel vage en overlappende begrippen gebruikt 
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en er is blijkbaar nog weinig conceptuele helderheid over praktijkgericht on­
derzoek. Ondanks de beschikbare Dublin-descriptoren en andere meer recent 
ontwikkelde maatstaven (zie HBO-raad, 2012) ontbreken vaak de concrete de­
marcatie en operationalisering van de verschillende onderzoeksniveaus op ba­
chelor- en masterniveau. De bestaande niveaubeschrijvingen zijn bovendien 
vaak niet gemakkelijk te vertalen naar concrete beoordelingscriteria en indi­
catoren. Uit het onderzoek van Van der Pool, Terlouw en Haanstra (2013) blijkt 
dat er regelmatig onduidelijkheid is over het gevraagde niveau van onder­
zoek doen in opleidingen en over de relatie tussen het te behalen eindniveau 
en de tussenstappen waarin dit bereikt zou moeten worden. Daarnaast geven 
zij aan dat er verwarring bestaat over het toetsen van bijvoorbeeld een begrip 
als ‘onderzoekende attitude’ en over de relatie tussen het verrichte onderzoek 
en het beroepsproduct dat moet worden opgeleverd. Ook zou er volgens hen 
vaak sprake zijn van een grote docentafhankelijkheid. Van der Linden (2013) 
geeft voorbeelden van de wijze waarop onderzoek in een bacheloropleiding 
(pabo) kan worden ingebed. Als belangrijke elementen die gewaardeerd wor­
den door de studenten komen uit zijn onderzoek naar voren: het uitvoeren 
van authentieke leertaken en het geven van praktijkvoorbeelden. Hij beveelt 
dan ook aan om het onderzoeksonderwijs in het hbo nog explicieter te rela­
teren aan de beroepspraktijk. Hij laat echter in het midden hoe dat precies 
zou kunnen gebeuren. De concepten methodische grondigheid en praktische 
relevantie kunnen hierbij behulpzaam zijn. Het maken van bij de specifieke 
context passende uitwerkingen van methodische grondigheid en praktische 
relevantie leidt ertoe dat het onderzoeksonderwijs een goed, bij de doelgroep 
passend, methodologisch niveau combineert met een optimale verbinding 
met de beroepspraktijk. Praktijkgericht onderzoeksonderwijs dient echter 
niet alleen de thema’s methodische grondigheid en praktische relevantie te 
adresseren. Het moet ook inspirerend zijn voor de student.

Onderzoeksinspiratie

Losse (2012) onderscheidt vijf typen beroepsproducten: 
1	 advies;
2	 ontwerp;
3	 fysiek of digitaal product;
4	 serie handelingen;
5	 sec het antwoord op een onderzoeksvraag.

Binnen de pedagogiek zal het accent liggen op het uitvoeren van handelin­
gen en het geven van adviezen. Onderzoek is dus op zichzelf geen beroeps­
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product. Het is dus een grote uitdaging om het onderzoeksonderwijs binnen 
de pedagogiek zodanig aan te bieden dat de student wordt geïnspireerd 
om al onderzoekend de relevantie van het onderzoek te gaan inzien voor de  
eigen beroepsuitoefening. Dat kan via het expliciet verwerken van de drie 
elementen van onderzoekend vermogen in het opleidingscurriculum: onder­
zoekende houding, onderzoek gebruiken, onderzoek doen (HBO-raad, 2009). 
Maar voor welke weg ook wordt gekozen, een goede leerervaring is hierbij 
essentieel. Het onderzoeksproces biedt bij uitstek de mogelijkheid tot deze 
leerervaring
Onderzoek heeft als doel het vergaren van bestaande en creëren van nieuwe 
kennis. Het proces dat daaraan ten grondslag ligt vraagt dan ook veel van de 
vaardigheden, kennis en houding van de onderzoeker zelf. Zo ontwikkelt de 
onderzoeker bijvoorbeeld vaardigheden als waarderen, analyseren, reduce­
ren en synthetiseren van complexe informatie; methodisch denken, handelen 
en verantwoorden; (zelf-)kritisch vermogen; autonome stellingname; ethisch-
reflectief denken en handelen; zelfstandig mobiliseren van resources als feed­
back, ondersteuning, en kennis; plannen, organiseren, initiëren; probleem­
oplossend vermogen; taalvaardigheden; schrijfvaardigheden, argumentatie­
vaardigheden et cetera (zie Baarda, De Goede & Teunissen 2005; Smid & 
Rouwette, 2009; Oost & Markenhof 2010). Bij onderzoek staat dus niet alleen 
het opleveren van kennisresultaten of ontwerpen voor praktijkinterventies 
centraal. Door de integratie van een groot aantal competenties in het onder­
zoeksproces vindt vooral ook ontwikkeling van de onderzoeker zelf plaats. 
Onderzoek biedt dus bij uitstek een rijke leeromgeving. 

Leren is veranderen. En veranderen is niet altijd even gemakkelijk. Sterker nog, 
om iets te leren – en dus te veranderen – moet je uit je eigen comfortzone wil­
len en kunnen komen (Piaget, 1985, Vygotsky, 1978). Leren betekent dus dat 
je je per definitie op onbekend terrein begeeft. Dat kan sterke gevoelens van 
onzekerheid met zich meebrengen (Barnett, 2007). Het is dus niet vreemd dat 
onzekerheid een onlosmakelijk deel van het onderzoeksproces vormt.
Veel van de publicaties over het doen van onderzoek en over het vormgeven 
van onderzoeksonderwijs zijn gericht op het aanleren van onderzoeksvaar­
digheden als het gebruiken, opzetten, uitvoeren, analyseren en rapporteren 
van verschillende soorten onderzoek. Kwaliteit van onderzoek staat voorop, 
maar de nadruk die daarbij nogal eens gelegd wordt op begrippen als interne 
en externe logica, meetbaarheid, verantwoording en validiteit en betrouw­
baarheid lijkt vooral te dienen om elke vorm van onzekerheid uit het proces 
van ontwerp, uitvoering en rapportage te bannen. Ook in de aanzienlijk min­
der omvangrijke literatuur over het begeleiden van onderzoekers wordt on­
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zekerheid nogal eens als een zo veel mogelijk te vermijden probleem bestem­
peld (zie Oost, 2006). 
Met deze visie op onzekerheid wordt echter voorbijgegaan aan de positieve bij­
drage die onzekerheid kan leveren aan het onderzoeksproces en daarmee aan 
het leerproces van de onderzoeker. Een optimale mate van onzekerheid helpt 
de onderzoeker alert en kritisch te blijven, feedback te vragen, tot keuzes te 
komen, vaart te maken en naar (creatieve) oplossingen te zoeken (Fields, 2011). 
Onzekerheid is niet alleen een onvermijdelijk onderdeel van het onderzoeks­
proces, maar levert ook een belangrijke positieve bijdrage vanwege het grote 
leereffect dat daarmee te behalen valt. Het is dus effectiever om onzekerheid 
nader te verkennen, dan deze alleen maar te problematiseren of te ontkennen. 
Dit ook omdat een teveel aan niet geadresseerde onzekerheid een verlammend 
effect kan hebben op het onderzoeksproces. Door angst kan het (logisch) brein 
minder goed functioneren en ‘dichtslaan’ omdat primaire reacties (fight, flee) de 
boventoon gaan voeren (zie Griffioen e.a., 2013). De onderzoeker wordt dan 
overmand door onzekerheid en kan niet meer tot zinvolle keuzes komen, wat 
negatieve effecten heeft voor de voortgang van het onderzoek.
Om dit te voorkomen moeten we de student helpen om op zoek te gaan naar 
een optimale bandbreedte waarin zijn onzekerheid als een bruikbare prikkel 
kan dienen die leidt tot inspiratie, uitdaging en nieuwsgierigheid, zonder te 
overweldigen en verlammen. Hierbij zal de student een eigen veiligheidssys­
teem moeten ontwikkelen dat ervoor zorgt dat hij de eigen onzekerheid in 
toenemende mate gaat herkennen en accepteren en zelfs gebruiken. 

Conclusie en discussie

In het onderzoeksonderwijs binnen de pedagogiek gaat het om het vinden 
van een optimale balans tussen praktische relevantie en methodische gron­
digheid die zo veel mogelijk op een inspirerende wijze wordt gezocht. Wij 
denken dat dit niet alleen binnen het hbo belangrijk is, maar ook binnen het 
universitaire onderwijs. Bij methodische grondigheid gaat het om de techni­
sche vraag hoe het onderzoek is uitgevoerd en bij relevantie om de sociale 
vraag voor wie het onderzoek wordt uitgevoerd. Dit proces is uiteraard altijd 
contextspecifiek. Zo kan bijvoorbeeld voor een bacheloropleiding in de peda­
gogiek worden uitgewerkt welk niveau van methodische grondigheid vereist 
is voor afstudeerwerken en hoe zich dit verhoudt tot een masteropleiding in 
hetzelfde domein. Het kan dan bijvoorbeeld gaan om het soort statistiek of 
de mate van theoretische onderbouwing die wordt gevraagd. Of bij relevantie 
om de mate van praktische bruikbaarheid van het werk zoals deze wordt be­
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oordeeld door vertegenwoordigers uit de beroepspraktijk. Het onderzoeks­
onderwijs binnen de pedagogiek dient bovendien zo inspirerend te worden 
aangeboden dat het studenten uitdaagt om zelf de verbinding te maken tus­
sen het onderzoek, de relevantie voor de beroepspraktijk en hun eigen pro­
fessionele ontwikkeling op de lange termijn. Het erkennen en benutten van 
de onzekerheid die hierbij een rol speelt, is essentieel. Door het uitvoeren van 
een eigen onderzoek te positioneren als een spannende ontdekkingsreis die 
veel kansen gaat bieden, kan tegenwicht worden geboden aan het gevoel van 
een loodzwaar blok aan het been dat veel startende onderzoekers ervaren. 
Door studenten de eigen onzekerheid te laten verkennen, en bijvoorbeeld 
belangrijke methodische keuzes op speelse wijze te behandelen, kan worden 
getracht een motiverend en coachend effect te bereiken, met als belangrijkste 
boodschap: onderzoek doen is niet eng, het is leuk eng! (Butter, 2013). 
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9 � ‘We doen toch altijd 
onderzoek?’
De pedagogiekstudent als onderzoeker

Kitty Jurrius, Pim van Heijst en Jesse Gruiters

Samenvatting

Pedagogiekstudenten doen onderzoek. Wat dat betekent voor de opleidin­
gen en de praktijk, daar gaat dit hoofdstuk over. We laten ons daarbij inspi­
reren door een aantal kwaliteitsnormen die aan participatief jongerenonder­
zoek worden gesteld – een vorm van onderzoek die veel parallellen kent met 
het onderzoek in samenwerking met pedagogiekstudenten. We beschouwen 
onze ervaringen met onderzoek dat samen met studenten wordt gedaan en 
stellen een Deweyiaanse benadering voor. Dit leidt tot een aantal aanbevelin­
gen op het gebied van het curriculum, het verwachtingsmanagement en de 
oriëntatie van het praktijkonderzoek in samenwerking met de pedagogiek­
studenten.

Verschillende doelen tegelijk

‘We doen toch altijd onderzoek?’ zegt een studente, als we met een groep 
pedagogiekstudenten aan de vooravond staan van hun afstudeeronder-
zoek. De studente legt uit dat ze bij het begeleiden van de kinderen altijd in 
kaart moet brengen hoe de situatie is en moet onderzoeken hoe ze het kind 
het beste kan begeleiden en helpen. We gaan in gesprek over het onder-
zoek waarbij ze casuïstiekoverstijgend naar haar werkplek zal gaan kijken: in 
een rol als medeonderzoeker binnen een opdracht die aan de Hogeschool 
Utrecht/het Lectoraat Participatie en Maatschappelijke Ontwikkeling is ver-
strekt.

Het praktijkgerichte onderzoek heeft in de afgelopen decennia een steeds 
prominentere plek gekregen in het hbo. Lectoraten doen onderzoek, docen­
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ten hebben onderzoek verwerkt in de curricula, studenten voeren onder­
zoeksopdrachten uit, schrijven afstudeeropdrachten en ontwikkelen zo een 
onderzoekende houding (Butter & Verhagen, 2014). Ook pedagogiekstuden­
ten op het hbo vervullen een rol als onderzoeker in het werkveld. Maar wat 
betekent dit nu eigenlijk precies? Hoe werkt het? Wat kan er wel en wat kan 
er niet? Wie spelen er een rol? En hoe scheppen we een onderzoekscontext 
waarin verschillende betrokkenen tevreden worden van wat het onderzoek 
oplevert? Vanuit onze ervaringen en in samenwerking met (pedagogiek-) stu­
denten komen we in dit hoofdstuk tot een aantal aandachtspunten voor het 
opleiden van de onderzoekende hbo-pedagoog. Ook in andere sociaalago­
gische opleidingen spelen vraagstukken op het gebied van het afwegen van 
rollen als adviseur, begeleider en onderzoeker. Voor betrokkenen bij deze op­
leidingen zijn de overwegingen in dit hoofdstuk dus ook interessant. 
In het proefschrift Uit de spagaat, naar een kwaliteitsraamwerk voor participa-
tief jongerenonderzoek (Jurrius, 2012) is een kwaliteitsraamwerk uitgewerkt 
voor onderzoek waarbij jongeren participeren als onderzoekers. Kwaliteit 
wordt hierin gezien als de verhouding van het gerealiseerde ten opzichte van 
de verwachtingen van de betrokkenen. Bij participatief jongerenonderzoek 
zijn een aantal uitgangspunten van belang. Ten eerst richt de onderzoeks­
methode zich op democratische kennisontwikkeling: het gezamenlijk komen 
tot kennis. Ook richt de methode zich op groei. Enerzijds op groei van de in­
dividuen die deelnemen aan het onderzoek en anderzijds op groei (verbete­
ringen) van de omgeving en de praktijk. Tot slot speelt het participatief jon­
gerenonderzoek zich af in een context waarin de jongeren die het onderzoek 
(mee-) uitvoeren ook zelf nog leren: er zijn educatieve doelen aan het onder­
zoek verbonden. 
Bij participatief jongerenonderzoek staat het idee centraal dat onderzoekers, 
jongeren en anderen betrokken samenwerken in het onderzoek. Zij kunnen 
daarbinnen weer kiezen voor verschillende manieren van dataverzameling, 
zoals observeren, afnemen van vragenlijsten, interviewen, focusgroepen of 
andere methoden. Het onderzoek waarbij jongeren een rol spelen als onder­
zoekers kent meerdere parallellen met het onderzoek waarin hbo-studenten 
pedagogiek een rol spelen: ook hierin zijn educatie, opvoeding en kennisver­
garing in één werkwijze verankerd. Bovendien zijn er, net als in participatief 
jongerenonderzoek, meerdere betrokkenen te onderscheiden, zoals de stu­
dent, de onderzoeker, de docent, de opdrachtgever en de professionals in 
het veld. Al deze betrokkenen hebben verschillende verwachtingen van het 
onderzoek: 
•	 Docenten hopen en verwachten leerervaringen voor studenten en willen 

studenten goed voorbereiden op het onderzoek.



1179  ‘We doen toch altijd onderzoek?’

•	 Studenten verwachten kennis over de situatie en hopen op leerervaringen 
en praktijkverbeteringen, ze willen daarnaast graag hun opleiding halen 
(studiepunten).

•	 Opdrachtgevers hopen op kennis die hen helpt de praktijk te verbeteren.
•	 Onderzoekers (bijvoorbeeld bij lectoraten) hopen de vraag van opdracht­

gevers te kunnen beantwoorden en studenten daarbij hun ontwikkeltra­
ject te kunnen laten doormaken.

•	 Professionals uit het werkveld hopen dat hun bijdrage helpt om de praktijk 
te verbeteren en willen een bijdrage leveren om de student te helpen met 
afstuderen.

Al deze doelen kunnen echter nog wel eens tot botsende belangen leiden. 
Voordat je het weet is er sprake van een onderzoeksspagaat: het onderzoek 
boet in aan kwaliteit omdat tegelijkertijd wordt gestreefd naar het gelijktijdig 
realiseren van kennis, educatie en verbeteringsdoelstellingen. In onze eigen 
onderzoeks- en onderwijspraktijk hebben we ervaren dat de inzichten van 
de oude denker en pedagoog John Dewey verhelderend zijn om de verschil­
lende doelen van onderzoek in een onderwijscontext te kunnen begrijpen 
(Jurrius, 2012, p. 111).

De theoretische inzichten van John Dewey

Dewey was een Noord-Amerikaanse filosoof met een grote invloed op de 
pedagogiek. Hij publiceerde tussen 1882 en 1953 een enorme hoeveelheid 
teksten en ideeën. Verschillende wetenschappers pleitten er eerder al voor om 
Deweys ideeën praktisch te vertalen naar toepassingen in de huidige samen­
leving (zie bijvoorbeeld Biesta, 1992; Berding, 1999, 2011; Logister, 2004; Jur­
rius, 2012). In Deweys benadering van onderzoek zijn educatie-, invloed- en 
kennisdoelen niet tegenstrijdig, maar vullen elkaar juist aan. Een benadering 
van participatief jongerenonderzoek (PJO) vanuit handelingstheoretisch per­
spectief betekent dat een andere invulling aan het begrip onderzoek wordt 
gegeven. Dewey benadert onderzoek namelijk niet vanuit een kennistheore­
tisch perspectief, maar vanuit een handelingstheoretisch perspectief (prag­
matisme). Hij gebruikt de term onderzoek wel, maar reconstrueert de beteke­
nis van het begrip. Hij komt zo tot de volgende definitie van onderzoek:

[Inquiry is] the controlled or directed transformation of an indeterminate situa-
tion into one that is so determinate in its constituent distinctions and relations 
as to convert the elements of the original situation in a unified whole. (Dewey, 

1938, p. 112)
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De onderwijsfilosoof ziet onderzoek doen als een handeling: het onderzoek 
zelf is de handeling waarmee groei, kennis en verbetering worden gereali­
seerd. Onderzoek is dan de handeling waarmee mensen een situatie oplossen 
die zij als problematisch ervaren.
Jurrius (2012) vertaalt in haar proefschrift Deweys opvattingen in kwaliteits­
normen voor het onderzoek, zoals: 
•	 kiezen voor het onderzoek op basis van eenduidige en gecommuniceerde 

verwachtingen;
•	 de begeleider van het onderzoek moet over de nodige capaciteiten be­

schikken;
•	 jonge medeonderzoekers worden om hun kwaliteiten gewaardeerd;
•	 verhoudingen verbeteren door het onderzoek;
•	 jonge medeonderzoekers verbeteren zich door hun deelname;
•	 het onderzoek leidt tot methodologische groei.

Hoe vertalen we dit naar de hbo-onderwijspraktijk? 

In voorgaande paragraaf hebben we een benadering beschreven die ons in­
ziens goed aansluit bij de praktijk van de pedagogische student (en docent en 
professional). Hoe kunnen we deze benadering vertalen naar de onderwijs­
praktijk? In deze paragraaf gebruiken we de genoemde kwaliteitsnormen om 
onze ervaringen binnen het hbo-onderwijs te beschrijven. Dit doen we aan de 
hand van voorbeelden die we hebben opgedaan met studenten pedagogiek 
die deelnamen aan de projecten van het lectoraat Participatie en Maatschap­
pelijke Ontwikkeling van de Hogeschool Utrecht. 

Kiezen voor het onderzoek op basis van eenduidige en 
gecommuniceerde verwachtingen
In de praktijk zien we dat verschillende betrokkenen soms ontevreden zijn 
over wat de onderzoekssamenwerking binnen de context van praktijkgericht 
onderzoek met en door studenten heeft opgeleverd: 
•	 De opdrachtgever is niet blij met de kwaliteit van de resultaten die het 

onderzoek heeft opgeleverd. Er is veel tijd geïnvesteerd, maar uiteindelijk 
heeft de opdrachtgever niets meer van de student gehoord of geeft het 
opgeleverde onderzoek nauwelijks antwoord op de oorspronkelijke vraag.

•	 De student verwacht medewerking aan het onderzoek, maar professionals 
werken niet of nauwelijks mee. Ze hebben geen tijd of willen geen tijd 
maken. Het ‘bezig houden’ van studenten zien zij niet als hun taak.
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•	 De opdrachtgever en de student zijn blij met de uitkomsten en de aanpak, 
maar de opdracht voldoet niet aan de eisen van de opleiding. 

Goed met elkaar communiceren over verwachtingen is bij onderzoek met 
hbo-studenten van groot belang. Studenten dienen hierin te worden bege­
leid. Vragen als ‘Wat mogen zij verwachten? Wat verwachten opdrachtgevers 
van hen? Hoe ga je als student op een nette manier om met externe contac­
ten?’ zijn aandachtspunten tijdens de start van een project. Het praktijkvoor­
beeld in het volgende kader onderstreept dat het van belang is dat verschil­
lende betrokkenen met elkaar blijven afstemmen.

Ervaring van een onderzoeker bij het lectoraat
Een student participeert in een onderzoek in opdracht van het lectoraat. Na 
enige tijd stuurt de student me een zeer ontdane e-mail waarin ze vertelt dat 
haar begeleider haar onderzoeksmethode afkeurt omdat deze niet weten-
schappelijk genoeg zou zijn. Enigszins verbaasd vraag ik haar een afspraak 
te maken met haar begeleider vanuit school en mij als opdrachtgevende 
onderzoeker. Tijdens het gesprek blijkt dat de door ons gehanteerde termi-
nologie andere associaties opriep bij de begeleider. Na een prettig gesprek 
wisselen we telefoonnummers uit. Dat bleek in een latere fase weer goed 
van pas te komen toen de student eindeloos over het afronden van haar 
opdracht deed. Via de telefoon werden we het eens om een lijn te trekken. 
Uiteindelijk lag er een mooi eindresultaat waarop alle partijen trots waren.

Begeleider van het onderzoek moet over de nodige capaciteiten 
beschikken
Veel studenten krijgen in het curriculum een beperkte basis mee als het gaat 
om onderzoeksmethoden. Ze grijpen daardoor veelal terug op onderzoeks­
methoden als interviewen en vragenlijsten. Zij kunnen zich weinig bij andere 
methoden voorstellen en dat is soms jammer, omdat ze daarmee weinig mo­
gelijkheden zien als de hun bekende methoden niet haalbaar lijken. We geven 
enkele voorbeelden: 
•	 Hoewel pedagogiekstudenten zich nog wel iets kunnen voorstellen bij 

observeren (vanaf een afstand met een formulier) worden binnen het (af­
studeer)onderzoek vaak veel mogelijkheden tot observeren onbenut ge­
laten. Studenten die onderzoek doen naar leefgroepen of activiteiten van 
kinderen kunnen bijvoorbeeld vaker als onderzoeker een aantal dagen  
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meedraaien op een groep en daarvan goede aantekeningen maken (par­
ticipatieve observatie).

•	 Studenten die ideeën van kinderen willen onderzoeken, zouden vaker ge­
bruik kunnen maken van spelvormen en opdrachten (tekeningen, foto’s 
maken, een dagboek bijhouden) waarover zij vervolgens met kinderen in 
gesprek gaan. Voor kinderen is het makkelijker om te vertellen over iets 
concreets. Het maken van collages is ook een manier om meningen en 
ideeën te verzamelen.

•	 In aanvulling op interviews in een kamer die een uur tijd vragen van ge­
ïnterviewden zouden studenten bijvoorbeeld methoden als straatinter­
views kunnen gebruiken om informatie te verzamelen. Bijvoorbeeld op 
het schoolplein.

•	 Bestaande bijeenkomsten (bijvoorbeeld koffieochtenden) kunnen benut 
worden voor het vormgeven van een focusgroep.

Het gaat hierbij niet om geheel nieuwe methoden, maar meer om het flexi­
beler en creatiever toepassen van methoden die al bekend zijn (zie Robson, 
2002; Dedding et al., 2013). Van belang is daarbij dat een student als onder­
zoeker naar de activiteit kijkt: niet alleen maar een mooie tekening maken, 
maar nadenken over de vragen die voor het onderzoek beantwoord moeten 
worden, om vervolgens na te denken over de vraag welke methoden ter be­
schikking staan om hiertoe te komen. 

Een andere manier van data verzamelen
Studenten die onderzoek doen naar het bereiken van pedagogische doelen 
van de buurtsportvereniging zijn in eerste instantie van plan om een enquê-
te af te nemen onder de ouders van de kinderen. De verenigingsmanager 
merkt op dat dit een problematische methode is: veel van de ouders kunnen 
niet lezen en schrijven. Na een reflectiegesprek met de begeleidende onder-
zoeker gaan de studenten aan de slag met participatieve observatie: door 
aan de activiteiten mee te doen en hiervan steeds een verslag te maken 
verzamelen de studenten op een andere wijze informatie.

Voor een goede aansluiting bij de pedagogische praktijk zou het volgens ons 
goed zijn als hbo-docenten en -studenten beschikken over een breed pa­
let aan onderzoeksmethoden. Ze moeten niet alleen kunnen onderbouwen 
waarom ze voor een bepaalde methode kiezen, maar ook hoe je deze op een 
valide en betrouwbare manier inzet. De inzet van dergelijke methoden sluit 



1219  ‘We doen toch altijd onderzoek?’

ook aan op de creatieve methodiek die gangbaar is in de pedagogische prak­
tijk. Daarbij is het van belang dat de validiteitsregels zoals die in het kwalitatie­
ve onderzoek gelden grotere bekendheid krijgen. Want hoewel de methoden 
van de pedagoog en de onderzoeker vaak vergelijkbaar zijn, is het belangrijk 
dat de (student)onderzoekers de relaties en verbindingen tussen concepten 
inzichtelijk maken en dat ze weten dat het daarbij niet alleen maar gaat om 
de vraag hoeveel respondenten ze moeten interviewen. Alleen dan is het mo­
gelijk ook kwalitatief goed onderzoek uit te voeren. Uiteraard vraagt dit ook 
van de begeleidende docenten soms om een uitbreiding van het methoden­
arsenaal.

Jonge medeonderzoekers worden om hun kwaliteiten gewaardeerd
De pedagogiekstudent die onderzoek doet in de praktijk heeft een aantal 
sterke kanten. Gebaseerd op onze ervaringen met tientallen onderzoekspro­
jecten binnen het lectoraat omschrijven we deze sterke punten bij studenten 
als volgt. De studenten zijn goed in het verkrijgen van toegang tot de doel­
groep. Ze hebben goede gesprekstechnieken en weten in korte tijd een grote 
hoeveelheid data te verzamelen. Verassend vaak weten studenten vaak goed 
de vinger op de zere plek te leggen en als ze meedenken over de opzet van 
het onderzoek kunnen ze andere invalshoeken benoemen.
Het samen met studenten nadenken over het onderzoek werpt vaak invals­
hoeken op die net iets anders zijn dan vooraf bedacht (Jurrius, 2012): van vra­
gen die gesteld worden, tot manieren om toegang te krijgen, tot thema’s die 
onderzocht moeten worden. Het gezamenlijk ontwikkelen van kennis wordt 
concreet door al in een vroeg stadium samen met studenten het onderzoek 
vorm te geven. Dus door hen al een rol te geven in de ontwikkeling van een 
vragenlijst of te laten meedenken over het benaderen van de respondenten.
Met een groep studenten kan in het onderzoek al snel ‘massa’ worden ge­
maakt: studenten kunnen in korte tijd veel gegevens verzamelen en verwer­
ken – waarbij we er natuurlijk voor moeten waken dat studenten alleen als 
datatypisten worden ingezet. Samen met studenten conclusies trekken levert 
soms ook verrassende inzichten op (zie volgend kader). 

Een kleine andere wending in het onderzoek
Studenten van de minor Sport & Samenleving doen onderzoek onder 
sportverenigingen naar veranderingen in lidmaatschappen. Veel van hen 
benaderen de vereniging waarvan zijzelf lid zijn. Een studente benadert de 
onderzoekers met de vraag of zij het onderzoek mag doen binnen de dans-
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school waarvan zij al jaren lid is. Ze signaleerde dat de vraagstukken van het 
onderzoek ook daar van toepassing waren. Strikt genomen was de dans-
school geen vereniging. De studente kreeg echter toestemming en verza-
melde zo interessante informatie over de wijze waarop binnen commerciële 
organisaties vorm wordt gegeven aan het verenigingsgevoel. 

Onderzoekstudenten kennen natuurlijk ook restricties. De kennis van studen­
ten over de verschillende onderzoeksmethoden is vaak nog beperkt; ze heb­
ben soms moeite om belangen en weerstanden in te schatten; ze leggen nog 
niet altijd een verbinding tussen de data die zij verzamelen en de conclusies 
die ze trekken. Bij al deze punten geldt dat het van belang is dat andere be­
trokkenen zich realiseren dat er een gezamenlijk leerproces gaande is waarbij 
de studenten de ruimte verdienen om zich op punten te ontwikkelen, maar 
ook waardering krijgen voor de inzichten en ervaringen die zij meenemen.

Verhoudingen verbeteren door het onderzoek
Als praktijkonderzoeker opereer je in de praktijk. De student die onderzoek 
doet, heeft al enige praktijkervaring die hij of zij kan benutten. Pedagogiek­
studenten hebben vaak al de nodige stages gelopen. Zij kunnen zich vaak een 
goede voorstelling maken van de werkvloer en zijn gewend om direct vragen 
te stellen als ze iets nodig hebben. Studenten verrassen je vaak met de con­
tacten die ze al hebben gelegd, de afspraken die ze op korte termijn hebben 
kunnen maken. Voor onderzoek onder jongeren geldt dat de pedagogiekstu­
denten over het algemeen jong zijn en zich nog makkelijk met jongeren kun­
nen identificeren. Het vinden van respondenten in deze doelgroep is voor hen 
vaak geen probleem.

Moeilijk benaderbare doelgroepen
In opdracht van de stichting Weet wat je Besteedt participeerde een drietal 
studenten in een onderzoek naar de behoeften van jongeren met problema-
tische schulden. Een van de moeilijke zaken bij het doen van onderzoek naar 
jongeren met financiële problemen is vaak het vinden van respondenten. 
Een van de studenten was blijven werken bij zijn stageplek, een woonvorm 
voor probleemjongeren. Zijn cliënten waren door zijn persoonlijke benade-
ring vrijwel meteen bereid om mee te doen met het onderzoek. Afspraken 
maken was vervolgens dan ook relatief eenvoudig. 
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Ondanks de voeling met de praktijk, merken we echter toch dat studenten 
het lastig vinden om belangen en omgangsvormen goed in te schatten. Pro­
fessionals krijgen nog vaak het verzoek of ze bij wijze van spreken ‘morgen’ 
de gegevens willen aanleveren. De langetermijnrelaties staan bij studenten 
veelal niet voorop. Af en toe zijn er opdrachtgevers die zich beklagen: ‘van die 
student heb ik niets meer gehoord, toen de data eenmaal binnen waren’. 
Docenten en onderzoekers die aan de hogeschool verbonden zijn, hebben 
een taak in het begeleiden van studenten bij deze contacten en bij het on­
derhouden van de relaties op de lange termijn. Zij zijn in staat om de verschil­
lende opeenvolgende onderzoeken van studenten in een onderzoekslijn met 
elkaar te verbinden. 

Jonge medeonderzoekers verbeteren zich door hun deelname
Studenten die onderzoek doen, doen dat in het kader van hun ontwikkeling: 
ze leren over het onderwerp, leren van het onderzoek doen, leren van de con­
tacten in de praktijk. De combinatie van kennisontwikkeling en persoonlijke 
ontwikkeling zoals Dewey (1938) die omschreef, komt bij het studentonder­
zoek bij uitstek tot stand. Er zijn verschillende punten waarop studenten zich 
kunnen ontwikkelen, we noemden er al enkele. We lichten er hier nog een 
punt uit.
Soms zijn studenten erg goed in staat om te benoemen wat er nou precies aan 
de hand is in het veld. Door hetgeen ze waarnemen en opmerken te koppelen 
aan hun eigen ervaringen, komen ze soms tot analyses en conclusies die voor 
onderzoekers en praktijk erg waardevol zijn. Daar staat tegenover dat studen­
ten het niet makkelijk vinden om een koppeling te maken tussen de gegevens 
die zij hebben verzameld en de conclusies die zij daaruit kunnen trekken.  
Zeker als er vervolgens ook een beroepsproduct moet worden opgeleverd, is 
de relatie tussen de oorspronkelijke vraag, de gegevens die zijn gevonden en 
het ontwikkelde product soms niet duidelijk te leggen. 

Koppeling tussen de data en conclusies
We deden in opdracht van een koepelorganisatie voor brede scholen on-
derzoek naar samenwerking in de wijken. Een studente schrijft in de samen
vatting haarscherp op wat er volgens haar aan de hand is in de wijk. Ze sig-
naleert concurrentie tussen de verschillende organisaties en merkt op dat 
de kinderen daardoor uiteindelijk niet geholpen worden. Wanneer we in de 
uitgeschreven interviews op zoek gaan naar waar ze deze conclusies op ba-
seert, is hierover niets terug te vinden. Bij navraag blijkt dat de studente door 
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lang deel te nemen aan de activiteiten in de wijk, deze conclusie had getrok-
ken. Van de observaties en gesprekken die ze hierover had gevoerd, had ze 
echter geen aantekeningen gemaakt.

In het onderzoekscurriculum ligt nu vaak nog de nadruk op het onderzoeks­
voorstel en de onderbouwing van methoden. Er zou misschien wat meer aan­
dacht mogen komen voor de laatste stap in het onderzoek, waarbij de data 
worden omgezet in conclusies. 

Het onderzoek leidt tot methodologische groei
Als we deze norm vertalen naar de onderwijs- en onderzoekspraktijk van het 
praktijkgerichte onderzoek, dan kunnen we op basis van de ervaringen uit 
de afgelopen jaren pleiten voor het praktijkonderzoek als ‘leerstrategie’. Prak­
tijkverbetering die tot stand komt doordat verschillende betrokkenen zowel 
individuele als collectieve groei doormaken. 

Learning communities
In de zogenoemde learning communities binnen de opleiding Sociaal Juridi-
sche Dienstverlening van onze faculteit Maatschappij & Recht wordt praktijk-
onderzoek op een bijzondere manier vormgegeven. In deze op Dewey aan-
sluitende onderwijsvorm gaan docenten, praktijkprofessionals en studenten 
samen aan de slag om leervragen te beantwoorden. Studenten stromen in 
bij hun afstuderen. Het netwerk blijft echter bestaan, ook als de studenten 
hun studie afronden. De community is meer dan een afstudeerproject. Pro-
fessionals hebben een rol als opdrachtgever, maar geven ook workshops 
over actuele ontwikkelingen. Leerzaam voor studenten, docenten en pro-
fessionals. 

Het hiervoor beschreven voorbeeld geeft concreet aan hoe onderzoek kan 
worden ingezet om samen te leren: niet alleen door studenten, maar ook door 
praktijkprofessionals en docenten. Onderzoek is dan niet meer alleen een 
middel om kennis te vergaren over de praktijk – onderzoek wordt een manier 
om samen de praktijk vorm te geven. 
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Conclusie

Waar mag het wat ons betreft naartoe? We merken dat de op Dewey geïnspi­
reerde manier van denken langzamerhand ingang vindt binnen de hbo-op­
leidingen pedagogiek en de daarbij behorende praktijk. Kanttekening is wel 
dat het voorlopig nodig blijft om dit uit te leggen en verschillende betrokke­
nen mee te nemen in de gezamenlijke vormgeving van het onderzoek. Vanuit 
kwaliteitsdenken over onderzoek waarin diverse betrokkenen samenwerken 
om zo samen tot kennisontwikkeling en groei te komen, zien we een aantal 
kansen voor de ontwikkeling van het curriculum voor de pedagogiekstudent, 
de visie op hbo-onderzoek en de ontwikkeling van docenten en onderzoekers 
verbonden aan het hbo. 
In de curricula voor de verschillende opleidingen in het hbo is al een lijn opge­
nomen voor het ontwikkelen van onderzoeksvaardigheden bij studenten. Wat 
ons betreft een goede zaak, waarbij in de komende jaren (nog) meer aandacht 
mag komen voor de uitbreiding van het palet aan onderzoeksmethoden, het 
verbinden van conclusies aan data en het rekening houden met de verschil­
lende belangen in het onderzoeksveld. Praktijkonderzoek behoort wat ons 
betreft tot een wezenlijk en integraal onderdeel van de beroepsuitoefening 
en het curriculum, en is dus niet alleen voorbestemd voor een kleine groep 
studenten en onderzoekers – los van de praktijk en het onderwijs.
De praktijk mag door hbo-docenten en onderzoekers vervolgens (nog) beter 
voorbereid worden op wat men van het onderzoek mag verwachten – en wat 
er van de professionals in de praktijk wordt verwacht. Van een ‘u vraagt – wij 
draaien’ gaan we naar een gezamenlijke verantwoordelijkheid van hogescho­
len en praktijk, met het doel om praktijksituaties te verbeteren op basis van 
kennis die in praktijkonderzoeken tot stand komt. De pedagogiekstudent van 
de toekomst krijgt zo een visie op onderzoek mee die integraal deel uitmaakt 
van zijn professionele houding: willen weten en verbeteren. 
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10  Van data naar relata
Handelingsonderzoek als onderdeel van de professionele 
praktijk

Jan Sanne Mulder en Lidwien van den Bos

Samenvatting

Wij lichten in dit hoofdstuk een benadering toe voor onderzoek op een mas­
teropleiding Pedagogiek aan een University of Applied Science. Het uitgangs­
punt is dat onderzoek op een hbo-masteropleiding de beroepspraktijk van de 
afgestudeerde voluit moet ondersteunen. Die beroepspraktijk bestaat onder 
meer uit het kunnen omgaan met complexe pedagogische vraagstukken. Vol­
gens ons vereist onderzoek doen naar complexe vraagstukken in de eerste 
plaats dat de onderzoeker het vraagstuk onderzoekt samen met de bij het 
vraagstuk betrokkenen en in de tweede plaats dat het onderzoek zich, tegelij­
kertijd met het vinden van inhoudelijke oplossingen, richt op een verbetering 
van de interactiedynamiek tussen de betrokkenen. Die interactiedynamiek 
verbetert wanneer de betrokkenen zelf die verbetering van de onderlinge in­
teractie nastreven en onderzoekend uitproberen. Het onderzoek is van een 
hoge kwaliteit wanneer de betrokkenen, inclusief de onderzoeker, erin slagen 
meer beheersing over het onderwerp te krijgen en tot ingrepen te komen die 
voor iedereen ten minste tijdelijk aanvaardbaar zijn.

Inleiding

Sinds de introductie van lectoraten in 2001 wordt er in het hoger beroepson­
derwijs gezocht naar een invulling van praktijkgericht onderzoek die past bij 
de opdracht van het hbo. De hbo masteropleiding Pedagogiek bereidt mede­
werkers uit het onderwijs en de jeugdzorg voor op leidinggevende en zorg­
coördinerende functies. De afgestudeerde zal bij uitstek de rol gaan vervullen 
van ‘motor’ in het team. Leidinggevenden, zorgcoördinatoren, intern begelei­
ders, docenten en hulpverleners worden in de opleiding voorbereid op een 
stimulerende rol in en voor hun team bij het verbeteren van de kwaliteit van 
het werk. In dit hoofdstuk wordt een invulling van praktijkgericht onderzoek 
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voorgesteld die masterstudenten van de masteropleiding Pedagogiek onder­
steunt bij de uitvoering van die stimulerende rol3. 

Omgaan met complexiteit

Wat is de kern van het werk van de masterpedagoog in de functies waartoe 
onze uitstroomprofielen (leidinggeven en zorg coördineren) opleiden? We 
onderscheiden twee hoofdgebieden. Aan de ene kant taken op een specifiek 
werkterrein. Voor de leidinggevende gaat het om taken op het gebied van 
organiseren, beleid en leidinggeven. Voor de zorgcoördinator gaat het vooral 
om het adequaat toepassen van diagnostiek en behandelplanning, alsmede 
het uitzetten van adequate zorgtrajecten. Naast deze taken onderscheiden we 
taken op het gebied van omgaan met complexiteit. De werkgever verwacht 
van een masterpedagoog dat deze zelfstandig en substantieel kan bijdragen 
aan de oplossing van lastige pedagogisch vraagstukken. Deze lastige vraag­
stukken zijn er volop in het werk en vereisen goed opgeleide, proactieve, op 
complexiteit voorbereide beroepsbeoefenaren (Berk et al., 2012).
In de afgelopen jaren hebben masterstudenten in hun afstudeerproject ver­
schillende lastige vraagstukken aangepakt, bijvoorbeeld: 
•	 probleemgedrag in klas of groep;
•	 samenwerking in teams en tussen teams en management;
•	 ketensamenwerking;
•	 meervoudige partijdigheid;
•	 klassenmanagement in het onderwijs.

Wat maakt deze vraagstukken lastig? Het lastige hoeft niet te zitten in de in­
houd van het onderwerp. Zo lijkt er veel overeenstemming te bestaan over 
wat, bijvoorbeeld, gedragsproblemen in de klas veroorzaakt en hoe de leer­
kracht daarmee moet omgaan. Ondanks de aanwezigheid van een aanpak, 
blijven leerkrachten probleemgedrag in de klas betrekkelijk hardnekkig als 
lastig vraagstuk zien. Die aanpak bereikt óf de leerkrachten niet óf leidt niet 
tot ander gedrag van de leerkracht. Hoe is dat te verklaren? Het lastige zit in 
de complexiteit van de sociale relaties van alledag. De interactie tussen leer­
kracht en leerling is een belangrijke oorzaak voor het probleemgedrag in de 
klas. In die interactie spelen mentale modellen en kennis over probleemge­

3	 We zijn Gerard de Zeeuw erkentelijk voor suggesties voor bepaalde formuleringen, en Gert­
jan Schuiling, Jeroen Onstenk, Pauline Naber, Gerhard Smid en Roel van Goor dankbaar voor 
hun waardevolle reacties op eerdere versies van dit hoofdstuk. Uiteraard zijn alleen wij ver­
antwoordelijk voor de inhoud van het hoofdstuk.
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drag bij de leerkracht een grote rol, naast diens psychologische kenmerken, 
persoonlijke voorkeuren en communicatieve vaardigheden. De interactie 
wordt verder beïnvloed door de leerling en diens mentale modellen, sub­
jectieve voorkeuren, communicatieve vaardigheden enzovoort. En door de 
groepsdynamiek in de klas. Verder is op die interactie leerkracht-leerling de 
interactie tussen de leerkrachten onderling van invloed. Misschien is er onder 
leerkrachten een taboe op zeggen dat je iets niet kunt of is er een cultuur 
van wijzen naar anderen: naar de leerling, diens ouders, de overheid, de maat­
schappij. Daarnaast is de interactie tussen leerkrachten en management van 
invloed. Misschien ziet het management zich niet als deel van het probleem 
(hoe om te gaan met gedragsproblemen in de klas) of is er een wij-zijcultuur 
ontstaan. Verder is de interactie tussen leerkrachten en ouders en die tussen 
management en inspectie van invloed. En zo zijn er nog meer beïnvloedende 
interacties, zoals die tussen de leerling en diens ouders. Stacey (2010) spreekt 
over complex responsieve processen. Het lastige vraagstuk is een emergentie 
uit die elkaar beïnvloedende interacties. Deze emergentie is zelforganiserend. 
Niemand van de betrokkenen heeft het probleem gewild, het is ontstaan. Het 
handelen van de betrokkenen heeft het vraagstuk wel doen ontstaan, maar 
als onbedoeld gevolg. Geen van de betrokkenen kan het vraagstuk beheersen 
of oplossen, maar de betrokkenen kunnen wel zicht krijgen op wat in hun 
handelen bijdraagt aan het in stand houden van het lastige vraagstuk. En die 
betrokkenen kunnen het probleem beïnvloeden door ander gedrag te laten 
zien.
Een complex systeem is niet hetzelfde als een gecompliceerd systeem (Dek­
ker, 2011). Een gecompliceerd systeem is goed van zijn omgeving af te gren­
zen. In een gecompliceerd systeem zijn alle onderdelen van het systeem en 
hun wisselwerking te identificeren en van buitenaf – bijvoorbeeld als repara­
teur – tijdelijk en gedoseerd te beïnvloeden. Een jumbojet bijvoorbeeld is een 
gecompliceerd systeem. Een complex systeem echter is niet goed af te gren­
zen en dus zijn de elementen van het systeem niet eenduidig te bepalen. In 
een complex systeem ontwikkelt de wisselwerking tussen de elementen zich 
doorlopend en kan dus veranderen. Die wisselwerking is daardoor niet voor­
spelbaar. Sociale situaties zijn eerder complex dan gecompliceerd. Mensen 
kunnen in complexe sociale situaties geen buitenpositie innemen, waardoor 
er geen sprake kan zijn van tijdelijke en gedoseerde beïnvloeding. Een betrok­
kene in een systeem beïnvloedt dat systeem voortdurend. In een parafrase 
van de bekende uitspraak van Watzlawick zouden wij willen zeggen: ‘Je kunt 
niet niet-interacteren’. 
Complexe interactieprocessen zijn zoals gezegd zelforganiserend. De deel­
nemers aan de interactie beïnvloeden het proces – sommige deelnemers zijn 
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invloedrijker dan anderen – maar niemand kan het procesverloop bepalen. 
Een leidinggevende, zorgcoördinator of een actief teamlid kan zich niet bui­
ten de complexe dynamiek van sociale interacties plaatsen. Zij of hij is onder­
deel van die dynamiek. De masterpedagoog kan zich dientengevolge ook als 
onderzoeker niet buiten de complexe sociale interactie plaatsen.
Vanuit deze schets van een lastig vraagstuk concluderen wij dat onderzoek 
niet alleen gericht moet zijn op het zoeken naar inhoudelijke oplossingen 
voor het lastige vraagstuk. Dat zoeken naar oplossingen moet tegelijkertijd 
zijn ingebed in het beïnvloeden van de interactiedynamiek rond het vraag­
stuk, van welke dynamiek de onderzoeker mede actor is. We vatten interactie 
breed op, dus inclusief mentale modellen, kennis, emoties, preferenties, routi­
nes en machtsverhoudingen. Kortom: 

Het zoeken naar oplossingen voor lastige vraagstukken vindt plaats in een pro-
ces van verbeteren van interactiepatronen van bij het vraagstuk betrokkenen. 

Handelingsonderzoek

Onderzoek van de masterpedagoog is gericht op de verbetering van de inter­
actiedynamiek waarin de onderzoeker mede actor is. Zodra de onderzoeker 
contact heeft met de betrokkenen, neemt de onderzoeker deel aan die in­
teractie. De onderzoeker neemt dus geen buitenstaanders-, of waarnemers­
positie in. Interactie wordt, zoals gezegd, breed opgevat. De verbetering van 
die interactie betreft alle aspecten ervan. Het betreft zowel het vergroten van 
de kennis over het onderwerp, als het wijzigen van mentale modellen rond 
het onderwerp, als het veranderen van preferenties, emoties, routines en het 
vorm geven aan (andere) machtsverhoudingen. Deze vorm van onderzoek 
noemen wij handelingsonderzoek. Het gaat om het vinden van oplossingen 
in een proces van verbeteren of versterken van onderling handelen. In dit 
hoofdstuk wordt, waar gesproken wordt over handelingsonderzoek, uitge­
gaan van deze omschrijving.
Er zijn meerdere auteurs die zoeken naar de consequenties van het hiervoor 
ingenomen complexiteitsperspectief voor het doen van onderzoek naar de 
sociale werkelijkheid (Dekker, 2011; Chia & Holt, 2011; Stacey, 2010; Zeeuw, 
2011). In dit hoofdstuk zoeken we aansluiting bij de gedachtegang van Zeeuw. 
In gangbaar onderzoek wordt kennis vergroot of inzicht versterkt. Resultaten 
van onderzoek vinden meer of minder succesvol hun weg in de beroeps­
praktijk van pedagogen. Handelingsonderzoek op een University of Applied 
Science richt zich op het gebruik van de resultaten van gangbaar onderzoek 
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en wil in dat gebruik zowel die resultaten als de interactie van de betrokke­
nen versterken. In handelingsonderzoek staat het beter handelen van actoren 
rond een onderwerp centraal. Het uitgangspunt van handelingsonderzoek is 
handelingsverlegenheid. Handelingsverlegenheid over een onderwerp is een 
situatie waarin actoren onzeker zijn over hoe een ontwikkelingsrichting rond 
dat onderwerp te identificeren en hoe voor de verwerkelijking van die richting 
hulpmiddelen te vinden.4 Handelingsonderzoek is zoeken naar het oplossen 
van handelingsverlegenheid in een proces van het systematisch verbeteren 
van de interactie. Bij de toepassing van kennis en inzicht spelen preferenties, 
routines en macht een integrale rol. Anders dan bij gangbaar onderzoek kun­
nen die preferenties, routines en macht niet als bias worden buitengesloten, 
geminimaliseerd of tijdelijk apart gezet van het onderzoek. Het is juist de be­
doeling om, al onderzoekend, kennis, inzicht, preferenties, routines en macht, 
in de interactie met elkaar verweven, te versterken. De vraag is dan: wat is het 
‘versterken van de interactie’? En: hoe versterk je interactie al onderzoekend? 
Interactie kan alleen worden versterkt in interactie. Handelingsonderzoek wil 
individuen in staat stellen om hun individuele handelen (inclusief cognities, 
preferenties, emoties, routines en machtstreven) zo op elkaar af te stemmen 
dat er een interactie van hogere kwaliteit ontstaat die is gericht op het op­
lossen van de handelingsverlegenheid. Voor handelingsonderzoek zijn dus 
twee of meer actoren nodig: de onderzoeksgroep. In handelingsonderzoek 
staat niet het verzamelen van data centraal, maar het beïnvloeden (kanalise­
ren) van de wisselwerking, via interactieregels, tussen de leden van de on­
derzoeksgroep onderling en tussen de groep en zijn omgeving. Het gaat om 
het beïnvloeden van relaties. We gebruiken het woord relata, dat we ontleend 
hebben aan Chia en Holt (2009, p. 90), om die relaties als de te bewerken 
grondstof van onderzoek aan te duiden. We stellen dus handelingsonderzoek 
voor waarin interacties, relata, methodisch worden aangegaan en bewerkt in 
plaats van onderzoek waarin het methodisch verzamelen van data (over inter­
acties) centraal staat. Onze stelling is dat de interactie wordt verbeterd wan­
neer de leden van de onderzoeksgroep onderzoeken – via experimenterend 
interacteren – welke interactie in díé situatie, voor dát onderwerp en met díé 
betrokkenen, oplossingen van een hoge kwaliteit oplevert.

4	 Dewey ziet het begin van een proces van kennisverwerving in een ervaren handelingsverle­
genheid (‘a felt difficulty’, zie ook Matthew J. Brown John Dewey’s Logic of Science. Academia.
edu). Het lijkt dus van belang voor het succesvol initiëren van een onderzoekstraject dat de 
student persoonlijk geïnvolveerd raakt bij de handelingsverlegenheid.
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Hoge kwaliteit

Wanneer kan het door ons gezochte type handelingsgericht onderzoek, 
onderzoek van een hoge kwaliteit genoemd worden? Een klassiek criterium 
voor hoge kwaliteit van onderzoek is in de eerste plaats het streven naar weer­
legging. In gangbaar onderzoek wordt de kwaliteit van het onderzoek afge­
meten aan de mate waarin het onderzoek erin slaagt tegenwerpingen tegen 
het onderzoek, in een open debat, te weerleggen. In onderzoek dat is gericht 
op het verbeteren van handelen is geen sprake van weerlegging in diezelfde 
betekenis, maar wel van ‘effectiviteit en instemming’. Leidt de kanalisering van 
de interactie niet tot verbeteringen of tot instemming met geclaimde verbe­
teringen, dan beschouwen we die kanalisering als ‘weerlegd’. Ons handelings­
gericht onderzoek is dus van een hogere kwaliteit wanneer de kanalisering 
en de effecten van die kanalisering door de betrokkenen als ‘beter’ worden 
beschouwd, in de zin dat het resultaat instemming of ten minste geen verzet 
oproept. Deze instemming of dit ontbreken van verzet is overigens altijd tijde­
lijk. Veranderingen zorgen ervoor dat instemming kan wegvallen.
Een tweede klassiek criterium voor hoge kwaliteit van onderzoek is het uitslui­
ten of minimaliseren van bias. Onderzoek is van een hogere kwaliteit naarma­
te bias of ulterior motives (geloof, ideologie, persoonlijke voorkeur, autoriteit 
enzovoort) minder een rol spelen. Het onderzoek moet op eigen benen staan, 
los van die motieven. In ons handelingsonderzoek zijn we uit op het kanali­
seren van interactie. In die interactie spelen levensbeschouwing, persoonlijke 
voorkeur, machtsverhoudingen altijd een rol. Die ulterior motives kunnen 
niet uitgesloten worden, want zijn integraal deel van het handelen. Toch is 
dit criterium voor hoge kwaliteit ook voor ons type onderzoek van toepas­
sing en wel via het idee van zelfsturing. We stellen voor om het criterium van 
het verminderen van ulterior motives te herformuleren als het versterken van 
zelfsturing. De kanalisering van interactie is van hoge kwaliteit wanneer die 
kanalisering op eigen benen staat (Zeeuw, 2011) en zorgt voor steeds meer 
greep op het lastige vraagstuk. Dus: de interactie van de betrokkenen bij een 
lastig pedagogisch vraagstuk is van een hoge kwaliteit wanneer die interactie 
op eigen benen staat5. Dat wil zeggen minder afhankelijk is van externe prik­
kels zoals een autoriteit, charismatische personen, specifieke deskundigheid, 
geld enzovoort. Wanneer de interactie sterk afhankelijk is van bijvoorbeeld de 
controle of toezicht van een leidinggevende, en zonder dat toezicht wegvalt, 
dan staat die interactie niet op eigen benen en is dus niet van een hoge kwali­

5	 Zoals het rijgedrag bij een rotonde. De rotonde kanaliseert het rijgedrag. En die kanalisering 
staat op eigen benen, is niet afhankelijk van toezicht van politieagenten of van stoplichten 
die moeten worden onderhouden enzovoort. 
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teit. Wanneer de interactie wegvalt doordat er bijvoorbeeld personeelswisse­
lingen in het team zijn, dan staat die interactie onvoldoende op eigen benen 
en is daardoor niet van een hoge kwaliteit. Wanneer de interactie niet meer 
werkt wanneer de voorwaarden veranderen of wanneer de cliëntengroep ver­
andert, dan staat de interactie onvoldoende op eigen benen en is daardoor 
niet van een hoge kwaliteit. 
Kortom: het doel van handelingsonderzoek is de interactie rond het oplossen 
van een lastig vraagstuk te versterken. Ons type handelingsonderzoek is van 
een hoog niveau wanneer:
1	 de beïnvloeding van de interactie en de effecten van die beïnvloeding de 

instemming hebben van alle betrokkenen of ten minste geen verzet bij de 
betrokkenen oproepen;

2	 de beïnvloeding van de interactie en de effecten van die beïnvloeding in 
hoge mate zelfsturend zijn.

Het handelen in de onderzoeksgroep is integraal, dus inclusief machtsverhou­
dingen (Stacey, 2012). Macht speelt in het komen tot een collectieve prefe­
rentie of handeling altijd een rol, en volgens Arrow zelfs een onmisbare rol 
(zie het impossibility theorem van Arrow: Arrow, 1959). Het lijkt dus belangrijk 
om regels (methodologie) over het verbeteren van de interactie vast te stellen 
rond die dimensie van macht en gezag. Bijvoorbeeld de regel van wederke­
rige adequaatheid. 

Interactieregel

In de literatuur over onder andere de keuzetheorie, de systeemtheorie en com­
plexiteit lijken aanknopingspunten te vinden over hoe een onderzoeksgroep 
tot een verbetering van de interactiedynamiek komt van een hoge kwaliteit. 
Bijvoorbeeld via het idee van het prisonners dilemma, tragedy of the commons 
(Zeeuw, 2011; Schaveling, Bryan & Goodman, 2012), de impossibility theorem 
van Arrow, of de default rule (Sunstein, 2012). We zoeken verder aanknopings­
punten in onderzoeksmethoden die zich expliciet als interventies opvatten, 
bijvoorbeeld Appreciative Inquiry. Het kernprincipe van Appreciative Inquiry 
lijkt te zijn de interactie in de onderzoeksgroep te kanaliseren via de interac­
tieregel van de positieve vertelling. De onderzoeksgroep wordt gevraagd om 
via verhalen succeservaringen uit het verleden op te roepen, vervolgens te 
dromen en te verbeelden over hoe het onderwerp in de toekomst er idealiter 
zou kunnen uitzien en daarna plannen te maken ter realisering van die toe­
komst. Er zijn, naast Appreciative Inquiry, andere methoden die systematische 
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procedures aanreiken om oplossingen voor praktische vraagstukken te vin­
den. Te denken valt aan bijvoorbeeld de regulatieve cyclus, Ontwerpgericht 
Onderzoek (Aken & Andriessen, 2011) of Soft Systems Methodology (Check­
land & Poulter, 2010). Onze indruk is echter dat die procedures minder goed 
berekend zijn op het tijdens het onderzoek wijzigen van de procedures. En 
dat is wat een proces van het telkens verbeteren van de interactie door een 
aanpassing van de interactieregels wel vraagt. Wanneer een onderzoeksgroep 
met bijvoorbeeld Appreciative Inquiry aan het werk gaat, dan is de onder­
zoeksvraag of die interactieregel (positieve vertelling) in díé situatie, voor dát 
onderwerp en met díé betrokkenen, oplossingen van een hoge kwaliteit op­
levert. Blijkt die situatie een andere interactie te vragen, dan experimenteert 
de onderzoeksgroep verder met die andere interactie. In Appreciative Inquiry 
en andere methoden lijkt weinig ruimte voor die wijziging. Anders gezegd; 
Appreciative Inquiry en andere methoden geven al een antwoord op een 
vraag die juist open staat en onderzocht moet worden.
Ons idee van de te hanteren werkwijze is voorlopig: mensen verzamelen zich 
rond een felt difficulty, ze formuleren een taak – het verminderen van de dif­
ficulty – en ontwikkelen interactieregels die ze in de loop van het proces tel­
kens verbeteren. Verbeteren ten behoeve van een grotere betrokkenheid op 
de taak, een toegenomen zelfregulering, momentum, flow, instemming, groei 
enzovoort, met als doel de handelingsverlegenheid op te lossen of te vermin­
deren. Een goed handelingsonderzoek is dus een proces van stapsgewijze (in­
tegrale) interactieverbetering. De methodologie staat nog in de kinderschoe­
nen, al zijn op veel plekken voorzetten gedaan.

Ter illustratie van het begrip interactieregel geven we het volgende voorbeeld 
(Moor, 2014). In een gerenommeerde havo/vwo-school schiet de zorg voor 
leerlingen met leer- of gedragsproblemen nog tekort. Te veel leerlingen vallen 
uit en komen terecht op een lagere onderwijsinstelling. Die instelling consta­
teert dat de uitgevallen leerlingen onder hun niveau werken en vermoedelijk 
onnodig zijn uitgevallen. Op de havo/vwo-school is ‘zorg’ omstreden. Docen­
ten zeggen er niet voor te zijn opgeleid en zorgvragen niet hun verantwoor­
delijkheid te vinden, maar die van deskundige hulpverleners. De zorgcoördi­
nator en de directie hebben een paar initiatieven genomen om leer- en ge­
dragsmoeilijkheden bij de leerkrachten onder de aandacht te brengen. Maar 
deze initiatieven zijn onvoldoende geland.
De zorgcoördinator start een handelingsonderzoek. Haar handelingsver­
legenheid is hoe de orthodidactische en -pedagogische kwaliteit in het on­
derwijs te verhogen. Ze zoekt naar docenten die deze handelingsverlegen­
heid delen en vindt vier collega’s bereid om een onderzoeksgroep te vormen.
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De interactie in de onderzoeksgroep (zes bijeenkomsten) kent up’s en down’s. 
In het begin zijn de deelnemers moedeloos over de complexiteit van de op­
dracht en leggen de verantwoordelijkheid voor de oplossing elders: ‘De direc­
tie moet meer sturen.’ Of: ‘De zorgcoördinator zou duidelijker protocollen 
moeten maken.’ Maar tijdens de rit neemt het enthousiasme toe, evenals het 
gevoel als kleine onderzoeksgroep zelf een rol van betekenis te kunnen spe­
len.
Er zijn meerdere ‘werkingen’ zichtbaar in dat enthousiaster worden. We noe­
men er twee. De zorgcoördinator/onderzoeker oefent geen administratieve 
druk uit. Ze doet dus geen uitspraken als ‘Afspraak is afspraak’, of ‘Je hebt je ge­
committeerd aan het onderzoek, dan verwacht ik ook dat je de stukken leest’. 
Ze respecteert de professionele autonomie van de deelnemers en de vrijwil­
ligheid en de keuzes die de leerkrachten maken in hun bijdragen aan het on­
derzoek, en probeert met de vormgeving van de bijeenkomsten zo goed als 
het kan aan te sluiten bij de beperkte mogelijkheden (roosters, werkdruk) die 
de leerkrachten hebben. In de tweede plaats stimuleert de onderzoeker een 
inhoudelijke discussie door een gedegen artikel aan te bieden over hande­
lingsgerichte diagnostiek. De leerkrachten uit de onderzoeksgroep wijzen die 
methode als onhaalbaar af, maar het stimuleert wel om na te denken over wat 
dan wel haalbaar is.
Op initiatief van de onderzoeker kijkt de onderzoeksgroep in de vijfde bijeen­
komst terug op het functioneren van de onderzoeksgroep en bespreekt wat 
heeft bijgedragen aan het toenemen van het gevoel dat de onderzoeksgroep 
een rol van betekenis kan spelen. De groep noemt onder meer het respecte­
ren van de professionele autonomie en de inhoudelijke discussie. De onder­
zoeker suggereert vervolgens deze factoren om te zetten in interactieregels 
die de groepsleden kunnen gebruiken in de interactie met hun andere colle­
ga’s in de school. De onderzoeksgroep formuleert onder andere de volgende 
interactieregels (Moor, 2014 p. 47):
1	 Als collega’s een rol vervullen in de begeleiding aan zorgleerlingen, zorg er 

dan voor dat het vanuit een vrijwillig kader gebeurd.
2	 Als er met collega’s (in)formeel gesproken wordt over zorgleerlingen, zoek 

dan naar de onderliggende gemeenschappelijke visie.

Naast het ontwikkelen van interactieregels doet de onderzoeksgroep aanbe­
velingen aan directie, zorgcoödinator en leerkrachten voor verbetering van 
het zorgbeleid op de school. De in de onderzoeksgroep ontwikkelde inter­
actieregels vormen het vertrekpunt van een proces ter verbetering van de 
interactie tussen alle collega’s rond het onderwerp. In dat verbeterproces kun­
nen de interactieregels ook weer via handelingsonderzoek verbeterd worden.
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Denkrichting

Ook al geven we een algemene methodische omschrijving, in dit hoofdstuk 
ligt de nadruk niet op de methodische uitwerking van handelingsonderzoek, 
maar op een specifieke benadering of denkrichting voor handelingsonder­
zoek. Het is een voorstel om voor onderzoek in de professionele praktijk bin­
nen het pedagogische domein het concept ‘onderzoek van een hoge kwali­
teit’ uit te breiden naar het gebied van het integrale handelen. Integraal wil, 
nogmaals, zeggen: emotie én ratio, woord én gebaar, actie én reactie, individu 
én collectief, waarnemen én ruiken, aanraken, horen, proeven. We hebben 
deze denkrichting geconcretiseerd in een centrale vraag voor docenten en 
studenten: 

Hoe kunnen betrokkenen (inclusief de onderzoeker) bij een complex pedago-
gisch vraagstuk in hun beroepspraktijk hun interactie zodanig wijzigen dat zij 
meer beheersing krijgen over het vraagstuk (en hun handelingsverlegenheid ver-
mindert) en tot ingrepen komen die voor ieder op zijn minst tijdelijk aanvaard-
baar zijn? 

Conclusie

We hebben een invulling van praktijkgericht onderzoek voorgesteld die past 
bij een hbo-masteropleiding Pedagogiek. Een op masterniveau opgeleide 
pedagoog moet in staat zijn een bijdrage te leveren aan het kunnen omgaan 
met complexe vraagstukken. Het lastige van dergelijke vraagstukken is ge­
worteld in de complexiteit van alledaagse sociale processen. Het omgaan met 
de complexiteit van alledaagse sociale processen vraagt om een stapsgewijs 
onderzoeksverloop dat zoekt naar oplossingen in een proces van verbeteren 
van de interactie van de bij het onderwerp betrokkenen. Het al handelend 
zoeken naar verbeteren van de interactie hebben we handelingsonderzoek 
genoemd. Dat onderzoek is van een hoge kwaliteit wanneer de interacties en 
de oplossingen die uit die interacties voortvloeien instemming van alle be­
trokkenen ten deel valt (of ten minste geen verzet oproepen) en wanneer die 
interacties en oplossingen op eigen benen kunnen staan. Een verbetering van 
de interactie van de bij een lastig vraagstuk betrokkenen bereik je via kanali­
sering van die interactie, via interactieregels. De opgave voor handelings­
onderzoek in de komende jaren is het ontwikkelen van die regels.
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11 � Dialogisch onderwijs als 
talentherkenning 
Wouter Pols 

Samenvatting

Dit hoofdstuk doet verslag van een onderzoek dat het Kenniscentrum Talent­
ontwikkeling van de Hogeschool Rotterdam in 2011-2012 deed naar dialo­
gisch onderwijs en talentherkenning. Het beschrijft allereerst het pedago­
gisch kader van waaruit het onderzoek is opgezet. Vervolgens bespreekt het 
de opbrengsten ervan. Het onderzoek wijst uit dat leraren niet alleen de tech­
nieken van het dialogisch onderwijs binnen een bepaalde periode zich eigen 
kunnen maken, maar dat ze ook ermee de talenten van hun leerlingen (hier 
opgevat als kwaliteiten) kunnen herkennen. Niet elke leraar doet dat echter 
op hetzelfde niveau.

Inleiding

Een talent is oorspronkelijk een som geld. In de Bijbel (Matteüs 25: 14-30) staat 
een parabel waarvan de boodschap is dat je met je talenten moet woekeren, 
niet alleen in letterlijke, maar ook in figuurlijke zin. Tegenwoordig beschou­
wen we talenten als in het oog springende bekwaamheden, deels door aanleg 
verkregen, deels door oefening verworven (Sligte, Bulterman-Bos & Huizinga 
2009). Er zijn overigens nog al wat talentonderzoekers die vraagtekens zetten 
bij dat ‘door aanleg verkregen’ (Gladwell, 2008). Talenten tonen zich in kunst­
zinnige, intellectuele en sportieve prestaties; die moet je dan ook ontwikkelen. 
Daarbij komt het op heel veel oefenen aan. Maar niet alleen. De wijze waarop 
de oefenende daarbij begeleid wordt, is van even groot belang. Er dient een 
leraar te zijn met voldoende expertise, een juiste onderwijsaanpak, ruimte om 
fouten te maken en daarvan te leren en vooral veel gerichte feedback. Ericsson 
(1996) spreekt hier over deliberate practice: een doelgerichte, weloverwogen 
vorm van oefenen. Talentontwikkeling vraagt veel oefening, maar evenzeer 
om uitdagend, diepgaand en doelgericht onderwijs. Dialogisch onderwijs is 
zo’n vorm van uitdagend, diepgaand en doelgericht onderwijs.



13911  Dialogisch onderwijs als talentherkenning

Van april 2011 tot april 2013 onderzocht het Kenniscentrum Talentontwik­
keling van de Hogeschool Rotterdam of met dialogisch onderwijs talenten 
van kinderen herkend zouden kunnen worden. Dat deed het op twee vmbo-
scholen en een basisschool in Rijnmond. Dit hoofdtuk doet verslag van het 
onderzoek. Het beschrijft allereerst het pedagogisch kader van waaruit het 
onderzoek is opgezet. Wat houdt dialogisch onderwijs nu precies in? Vervol­
gens beschrijft het de wijze waarop het programma is uitgevoerd, en ten slot­
te bespreekt het de opbrengsten ervan.6 

Dialogisch onderwijs in de praktijk

De term dialogisch onderwijs is van de Engelse pedagoog en hoogleraar Robin  
Alexander. Zijn hele onderwijscarrière is hij op zoek geweest naar onderwijs 
dat diepgaand is (Alexander, 2008a). Onderwijs, zo vindt hij, dient cultuur over 
te dragen, maar wel zo dat die cultuur door de leerlingen op hun eigen wijze 
verwerkt kan worden. Het dient ‘diepte leren’ te bevorderen: een leerproces 
dat niet alleen diepgaand is, maar ook betekenisvol. In de jaren negentig van 
de vorige eeuw deed hij onderzoek naar de wijze waarop in het basisonderwijs 
in India, Frankrijk, Rusland, Engeland en de Verengde Staten les wordt gege­
ven (Alexander, 2001). Vooral in Frankrijk en Rusland trof hij ‘diepte leren’ aan. 
Dat lag volgens hem niet alleen aan de nadruk die daar op de leerstof wordt 
gelegd, maar ook aan de dialogische onderwijsvormen die hij er aantrof. Die 
bleken het ‘diepte leren’ te bevorderen, maar gaven daarnaast de leraar ook de 
kans zicht te krijgen op de bekwaamheden van hun leerlingen.

In Culture & Pedagogy (2001) deed Alexander verslag van zijn onderzoek. Het 
boek bevat vele getranscribeerde lessen. Hierna volgt een aantal episoden 
uit twee ervan: een les uit een Franse en een les uit een Engelse basisschool. 
Beide lessen zijn taallessen; de kinderen hebben dezelfde leeftijd (9-11 jaar).

Een taalles in Frankrijk
De kinderen hebben vragen beantwoord over een enkele passages uit Tar-
tarin de Tarascon. Dit boek is een in Frankrijk veel gelezen avonturenroman 
van Alphonse Daudet.

6	 Dit hoofdstuk is een gedeeltelijk bewerkte versie van de inleiding op het onderzoeksrapport 
Het talent (h)erkend (Pols et al., 2013).
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Een leerling leest een van de vragen voor: Hoe kreeg Tartarin zijn wapens en 
planten? En waarvoor dienden de boeken? 

Leraar: ‘Kunnen we daar een sluitend antwoord op geven?’ 
Leerlingen: ‘Nee.’
Leraar: ‘Nee, we zijn er niet zeker van. We weten het niet. Als we lezen “Hoe 
kreeg Tartarin zijn wapens en planten?” Hoe kunnen we dat dan weten?’
Leerlingen: ‘We weten het niet.’
Leraar: ‘We weten het niet. We kunnen alleen gissen. Wat zou het kunnen 
zijn?’
Leerlingen (steken hun hand op, geven spontaan antwoord): ‘Hij zou ze ge-
kocht kunnen hebben.’
Leraar: ‘Hij zou ze gekocht kunnen hebben. Iets anders?’
Leerlingen (geven spontaan antwoord): ‘Hij zou op reis geweest kunnen zijn.’
Leraar: ‘Ja zeker, hij zou op reis geweest kunnen zijn en ze mee hebben geno-
men. Waar zouden de boeken dan voor nodig zijn geweest?’
Leerling G.: ‘Om te weten wat voor soorten exotische planten er groeien, … 
exotische dingen…’ 
Leraar (andere leerlingen beginnen antwoorden te geven als G. niet verder 
gaat. Sommige leerlingen steken hun hand op.) ‘Sst, H (naam leerling)?’
Leerling H.: ‘Om indruk te maken op zijn bezoekers.’
Leraar: ‘Om indruk te maken op bezoekers.’
Leerling I.: ‘Om indruk op mensen te maken.’
Leraar: ‘Om indruk op mensen te maken. Waar zouden de boeken dan voor 
zijn als hij niet op reis was geweest? Als hij de planten niet mee zou hebben 
genomen, als hij ze gekocht zou hebben…’ 
Leerling I.: ‘Om mensen te laten denken dat hij gaat jagen?’
Leraar: ‘Ja, en die planten en bomen dan?’
Leerling I.: ‘Dat hij...’
Leerling J. (geeft spontaan antwoord): ‘Als hij niet op reis was geweest, vertel-
len de boeken hem hoe dat zou zijn geweest.’
Leraar: ‘Ja.’
Leerling H. (geeft spontaan antwoord): ‘Als hij ze gekocht zou hebben, zou 
hij niet weten waar hij ze zou hebben kunnen vinden; daarover leest hij in 
het boek. Als er bezoekers zijn die hem vragen waar hij iets gekocht had, zou 
hij niet weten wat hij moest zeggen. Als een bezoeker hem zou vragen waar 
hij bijvoorbeeld (kijkt in het boek) de ape … apenbrood…’
Leraar: ‘Apenbroodboom.’
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Leerling H.: ‘Die kocht hij in, in Afrika. Als hij, als Tartarin het antwoord niet 
zou weten en hij zou zeggen dat hij hem in Amerika had gekocht, zou de 
bezoeker weten dat hij geen wereldreiziger zou zijn.’ 
Leraar: ‘Ja. Hij mag geen fouten maken als hij een antwoord geeft. Hij kan 
niet…’
Leerlingen: ‘Van alles…’ 
Leraar: ‘Van alles beweren.’ 

Bron: Alexander, 2001, p. 462-463.

Een taalles in Engeland
De kinderen krijgen de opdracht hun kamer te beschrijven. Als opstart praat 
de leerkracht met de klas over wat ze in hun kamer doen. 
Lerares: ‘Wat doe je als je in je kamer bent? Of slaap je er alleen?’
Leerling B.: ‘Ik ga meestal naar boven om te lezen.’
Lerares: ‘Je gaat naar boven om te lezen. Waarom ga je naar boven om te 
lezen?’
Leerling B.: ‘Het is rustiger dan beneden, omdat mijn zus daar meestal klari-
net speelt.’
Lerares: ‘Je zus speelt klarinet. C. (leerling)?’ 
Leerling C.: ‘Ik lees en luister er naar muziek en ik maak er mijn huiswerk; ik 
slaap er en doe er nog meer dingen.’
Lerares: ‘Oké. Wie mag er binnenkomen? Of kan iedereen bij jullie thuis ge-
woon binnenlopen?’ 
Leerling C.: ‘Eh, mijn broer mag er echt niet in…’
Lerares: ‘Oh, Waarom niet?’
Leerling C.: ‘Mijn moeder mag erin, maar alleen als mijn kamer netjes is.’
(…)
De kinderen krijgen nu de opdracht een stukje te schrijven over hun kamer: 
de eerste alinea (A) moet gaan over hoe hun kamer eruitziet.
Als de kinderen aan het werk zijn, loopt de leerkracht langs de tafels van de 
kinderen. Ze bekijkt hun werk. 
(…)
Lerares: ‘Wat staat hier?’
Leerling A.: ‘Spiegel.’ 
Lerares: ‘Eh?’
Leerling A.: ‘Er zit een rand van wit plastic omheen.’
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Lerares: ‘S-P-IE-G-E-L?’
Leerling A.: ‘Ja.’
Lerares: ‘Goed zo.’ (Wil naar een ander tafeltje lopen.)
Leerling A.: ‘Is deze alinea goed?’ 
Lerares (blijft staan): ‘Ik denk niet dat dit echt alinea A is.’ (Wijst met haar pen.)
Leerling A.: ‘Hier?’
Lerares: ‘Ja, misschien.’ (Gaat er dichter bij staan om het beter te zien.) ‘Sorry 
hoor, echt goed is het niet; het lijkt erop. Heb je de muren beschreven? De 
spullen die er staan, het bedovertrek?’
Leerling A.: ‘Dat wil ik niet, ik...’
Lerares: ‘Het bedovertrek? Wat voor kleur is die?’ 
Leerling A.: ‘Ja, dat is goed. Maar ik heb geen zin om op te schrijven…’ (Pau-
zeert om een woord te zoeken, doet of hij met zijn hand langs een muur 
gaat.) 
Lerares: ‘Wat?’
Leerling A.: ‘Het behang, ik vind het behang kinderachtig.’
Lerares: ‘Je zou, je wilt, in andere woorden, je wilt het veranderen…’ 
Leerling A.: ‘Mm.’ 
Lerares: ‘In iets meer tienerachtigs.’
Leerling A.: ‘Mm.’
Lerares: ‘Oké, het is goed zo.’ (Gaat naar een ander tafeltje.) 

Bron: Alexander, 2001, p. 474-475.

Het onderwijsconcept ‘dialogisch onderwijs’

Het verschil tussen beide lessen springt direct in het oog. De Franse les gaat 
over een boek; letterlijk en figuurlijk komt het uit een andere wereld. (Het 
boek is uit 1872.) De Engelse les gaat over de eigen kamer. Maar wat nog meer 
opvalt, is dat de Franse leraar de kinderen een probleem voorlegt; samen met 
hen probeert hij – in dialoog met hen – dat probleem op te lossen. De Engelse 
lerares legt in het geheel geen probleem voor. Ze verwacht van de kinderen 
slechts een beschrijving. Het gaat haar niet zozeer om het activeren van een 
denkproces, maar om de correcte beschrijving van een (gedetailleerde) waar­
neming. Achter de lessen gaan verschillende pedagogieken schuil: de Franse 
les zou je ontwikkelingsgericht kunnen noemen, de Engelse is veel meer kind­
volgend.
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Alexanders voorkeur gaat uit naar de ontwikkelingsgerichte pedagogiek zo­
als hij die in Frankrijk en Rusland is tegengekomen. Hij typeert die als ‘conti­
nentaal’. Ze bouwt voort op een Europese pedagogische traditie die al in de 
zeventiende eeuw bij Comenius begonnen is. In die ontwikkelingsgerichte 
pedagogiek ligt de nadruk niet alleen op cultuuroverdracht (en daarmee op 
de leerstof ), maar ook op de dialoog tussen de leraar en zijn leerlingen. De 
koninklijke weg om leerlingen de leerstof eigen te laten maken is niet het 
schoolwerk, maar het onderwijsleergesprek, de dialoog dus.

‘Het gesprek is zonder enige twijfel het ware fundament van het leren’ (Alexander 

2008b, p. 9).

Voortbouwend op wat Alexander in Frankrijk en Rusland zag, heeft hij het 
concept dialogisch onderwijs nader uitgewerkt (2006; 2008a, 2008b). Het 
stellen van open vragen, het doorspelen ervan, het daarbij voortbouwen op 
de gegeven antwoorden, het samenvatten en het trekken van conclusies zijn 
daarbij heel belangrijk. Maar het geven van denktijd, het checken of iedereen 
elkaar begrepen heeft, het herformuleren van een antwoord, het meedenken 
en het daarbij op weg helpen zijn net zo belangrijk. Maar het meest belangrijk 
is de aandacht van de leraar, zijn oprechte belangstelling voor wat de leerlin­
gen te berde brengen. 
Alexander typeert dialogisch onderwijs als een (1) gezamenlijke onder­
neming (2) (doel)gericht op (3) het opbouwen van kennis waarbij men (4) over 
en weer op elkaar reageert en tegelijkertijd (5) elkaar ondersteunt (Alexander 
2008b, p. 38). Dat zien we tijdens de Franse les gebeuren: onder leiding van 
hun leraar zoeken de leerlingen met elkaar doelgericht een oplossing voor 
een probleem; daarbij reageren ze op elkaar en ondersteunen elkaar en – wat 
het belangrijkste is – ze bouwen daarbij met elkaar kennis op. Om dat opbou­
wen van kennis gaat het. Leren is hier niet zozeer het beschrijven van waar­
nemingen (zoals in de Engelse les), maar het met elkaar construeren van ken­
nis. Daarbij is de taal cruciaal, met name de door de taal ‘gedragen’ concepten. 
Alexander schrijft:

‘De taal is niet alleen de uiting van het denken, maar structureert het ook, en het 
spreken geeft vorm aan de hogere mentale processen die nodig zijn voor het 
leren dat in de school plaatsvindt’ (2008a, p. 92).

Het verschil tussen het onderwijs in de VS en Engeland en dat in Frankrijk en 
Rusland heeft volgens Alexander te maken met het gebruik van de taal. In de 
eerste twee landen wordt de taal niet bewust als denkgereedschap gebruikt, 
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in de laatste twee gebeurt dat wel. Dat verklaart voor Alexander ook het ver­
schil tussen de opstellen van Amerikaanse en Engelse kinderen en die van de 
Franse en Russische. De laatste waren niet alleen veel beter opgebouwd, maar 
bevatten ook veel complexere zinnen. In de VS en Engeland worden kinderen 
veel minder tot denken aangezet dan in Frankrijk en Rusland. Het gevolg er­
van is dat ‘diepte leren’ in de eerste twee landen minder voorkomt dan in de 
laatste twee. Dat blijkt onder meer uit de door de kinderen gemaakte opstel­
len. In Frankrijk en Rusland bleken die niet alleen in een uitgebreidere code 
geschreven te zijn, maar ook diepgaander dan in de VS en Engeland (Alexan­
der 2001, pp. 563-570).
Alexander benadrukt nog iets anders. Dialogisch onderwijs versterkt de 
klassengemeenschap. Het pedagogisch klimaat wordt er beter door. Hij be­
schouwt het als een vorm van burgerschapsvorming. Tegelijkertijd kan bin­
nen dialogisch onderwijs elk kind tot zijn recht komen. Elk kind kan er op zijn 
eigen wijze ‘verschijnen’; in het gesprek wordt immers ‘hoorbaar’ en ‘zichtbaar’ 
wat de leerling niet alleen met de leerstof, maar ook in zijn algemeenheid 
doet of gedaan heeft. Dialogisch onderwijs stelt de leraar kortom in staat de 
talenten van zijn leerlingen te herkennen.

Dialogisch onderwijs in de praktijk

Tot voor kort is er in ons land geen ervaring opgedaan met dialogisch onder­
wijs zoals dat door Alexander ontwikkeld is. Door het onderzoek naar talen­
therkenning door dialogisch onderwijs van het Kenniscentrum Talentontwik­
keling is daarin verandering gekomen. Het onderzoek vond in het schooljaar 
2011-2012 op twee vmbo-scholen en een basisschool plaats. Aanvankelijk 
was de onderzoeksvraag: ‘Welke elementen van dialogic teaching kunnen het 
pedagogisch handelingsrepertoire van leraren versterken zodat zij de talen­
ten van leerlingen (h)erkennen?’ In de loop van het onderzoek is de vraag ver­
anderd in: ‘Kunnen leraren met behulp van elementen (in casu: de technieken) 
van dialogisch onderwijs de talenten van hun leerlingen herkennen, en zo ja 
hoe doen ze dat?’ Die vraag impliceert nog een andere: of leraren die technie­
ken binnen een bepaalde periode zich eigen kunnen maken, en zo ja hoe ze 
dat dan doen.
Om de vragen te beantwoorden is op elk van de drie scholen een onderzoe­
ker aangesteld. De onderzoekers hebben een jaar lang een aantal leraren (in 
twee scholen drie en in een school vier) gevolgd bij het geven van dialogisch 
onderwijs. De leraren kregen eerst een training in het geven van dialogisch 
onderwijs. Vervolgens observeerden de onderzoekers met behulp van een 
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zogenoemde Kijkwijzer de lessen van deze leraren. De observaties werden 
daarna met hen besproken. Elke drie maanden kwam de groep leraren in de 
school bijeen. Ze lieten aan elkaar zien hoe ze dialogisch onderwijs gaven en 
bespraken hun ervaringen ermee. Per school vonden meerdere van zulke be­
sprekingen plaats. Daarnaast vonden er verschillende bijeenkomsten plaats 
waar de leraren van de drie scholen elkaar ontmoeten. 
Bij het onderzoek speelde de Kijkwijzer een belangrijke rol. Deze bestaat uit 
een viertal categorieën, geoperationaliseerd in een aantal observatiepunten. 
Het betreft hier: 
1	 richtinggevende idealen;
2	 ordelijk en veilig leerklimaat;
3	 niveaus van dialogisch onderwijs;
4	 het herkennen van talenten.

Bij de operationalisering van de categorieën 2 en 3 is gebruikgemaakt van 
empirisch getoetste theorieën (voor ‘veilig en ordelijk leerklimaat’ zie: Entho­
ven 2006; 2007, voor ‘niveaus van dialogisch onderwijs’ zie: Alexander 2006; 
2008b); bij de categorieën 1 en 4 is dat niet het geval (voor ‘richtinggevende 
idealen’ zie: De Ruyter 2007; voor ‘oog voor talenten’ zie: Sligte, Bulterman-Bos 
& Huizinga. 2009). Met behulp van de Kijkwijzer is door de onderzoekers de 
ontwikkeling per docent in kaart gebracht. Het betreft hier gekwantificeerde 
gegevens. Daarnaast hebben de onderzoekers verslagen gemaakt van de 
lessen die ze hebben geobserveerd en de gesprekken die ze naar aanleiding 
daarvan met de leraren hebben gevoerd. Om te weten te komen hoe de erva­
ringen met dialogisch onderwijs in de school door het management van de 
school zijn waargenomen, zijn er ten slotte – overigens door andere onder­
zoekers – met leden van het managementteam interviews gehouden. Al met 
al een waaier aan onderzoeksgegevens met behulp waarvan antwoord kan 
worden gegeven op de twee gestelde vragen. 
Op de vraag of docenten de technieken van het dialogisch onderwijs zich 
eigen kunnen maken, kan met een volmondig ‘ja’ worden geantwoord, met 
daarbij de aantekening: onder de voorwaarden waaronder dat in de drie scho­
len is gebeurd. Onder die voorwaarden bleken alle leraren de technieken van 
het dialogisch onderwijs in praktijk te kunnen brengen. Ze deden dat niet alle­
maal in hetzelfde tempo en behaalden niet allemaal hetzelfde niveau. Boven­
dien vertoonde de ontwikkeling – vooral aan het begin – een nogal wisselval­
lig patroon. Enkele leraren moesten eerst aan een veilig en ordelijk leerklimaat 
werken, pas daarna konden ze dialogisch onderwijs gaan geven. Een veilig 
en ordelijk leerklimaat bleek een essentiële voorwaarde te zijn om dialogisch 
onderwijs in praktijk te kunnen brengen. 
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De meeste leraren kwamen in de loop van het jaar via instructie (het eerste 
niveau van dialogisch onderwijs) gaandeweg toe aan de meer complexere 
niveaus van dialogisch onderwijs: de discussie en de probleemgerichte dia­
loog. Bij die laatste niveaus komt het – nog meer dan bij de instructie – aan op 
de technieken van het dialogisch onderwijs (doorvragen, vragen doorspelen, 
samenvatten, met elkaar verbinden van naar voren gebrachte ideeën, vast­
houden van de lijn in het betoog, trekken van conclusies). In veel gevallen 
bleven de discussie en de probleemgerichte dialoog beperkt tot bepaalde 
episoden binnen de les. Het lukte de leraren niet die complexere vormen van 
dialogisch onderwijs de gehele les vol te houden. Het verbinden van de ver­
schillende episoden uit de les en daarmee het vasthouden van een lijn binnen 
de dialoog – en daarmee ook: het samen met de leerlingen opbouwen van 
kennis – was voor de meeste leraren (nog) te moeilijk. Wat elke leraar door het 
toepassen van de technieken van het dialogisch onderwijs wél steeds beter 
lukte, was het in praktijk brengen van richtinggevende idealen als ‘elk leerling 
tot zijn recht laten komen’ en ‘elk kind laten leren’.
Bij het tempo waarin en het niveau waarop de leraren dialogisch onderwijs 
in praktijk brachten, speelden niet alleen de onderwijservaring en de ver­
trouwdheid van de leraar met zijn leerlingen een belangrijke rol, maar ook de 
aard van de lessen. Een geschiedenis-, biologie- of begrijpend-lezenles leent 
zich meer voor een discussie of probleemgerichte dialoog dan een les Engels. 
In een van de vmbo-scholen werden naast de vaklessen ook zogenoemde 
‘droomuren’ gegeven. In die uren praat de leraren met groepjes leerlingen 
over hun toekomstverwachtingen. Daar bleken op den duur de technieken 
van het dialogisch onderwijs ook goed te kunnen worden toegepast. 

Nu de vraag of de leraren met behulp van de technieken van het dialogisch on­
derwijs de talenten van hun leerlingen kunnen herkennen. Talent bleek bij de 
leraren allerlei associaties op te roepen. De vraag die regelmatig terugkwam 
was: wat is eigenlijk talent? Gaandeweg zijn de leraren in de drie scholen de 
talenten van leerlingen gaan opvatten als kwaliteiten. Kwaliteit betekent let­
terlijk ‘hoedanigheid’. En dat zijn de leraren steeds meer onder talent gaan 
verstaan: het ‘hoe’ van hun leerlingen, of anders gezegd: de wijze waarop hun 
leerlingen tijdens een les ‘tevoorschijn komen’. Door het in praktijk brengen 
van dialogisch onderwijs bleken de leerlingen – veel meer dan in de gewone 
lessen – elk op hun eigen wijze tevoorschijn te kunnen komen. En daardoor 
kregen de leraren niet alleen veel beter zicht op wat de leerlingen met de leer­
stof doen, hoe ze er zogezegd mee werken, maar ook op de kwaliteiten die 
daarbij tevoorschijn komen. Die kwaliteiten bleken in veel gevallen bekwaam­
heden in te houden: bekwaamheden die nog verder ontwikkeld zouden kun­
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nen worden. Sommige leerlingen lieten bijvoorbeeld zien dat ze uitstekend 
konden analyseren, standpunten van anderen konden verwoorden en crea­
tieve oplossingen konden aandragen. Maar ook organisatietalenten kwamen 
te voorschijn; een leerling bleek over uitstekende regiekwaliteiten te beschik­
ken.
En zo bleek inderdaad dat dialogisch onderwijs leraren in staat stelt de talen­
ten van hun leerlingen (door hen opgevat als kwaliteiten) beter dan anders te 
herkennen. 

Een pedagogische approach 

In maart 2012 bezocht Robin Alexander de Hogeschool Rotterdam. In de och­
tend was hij op een van de vmbo-scholen en volgde er een tweetal lessen. 
Hij was onder de indruk van de sfeer en de wijze waarop leraren en leerlin­
gen er met elkaar omgingen. Veel meer dan in Engeland trof hij er een bijna 
vanzelfsprekende basis voor dialogisch onderwijs aan. In de middag was er 
een kleine conferentie waar de scholen hun ervaringen presenteerden. In die 
conferentie benadrukte Alexander dat het bij het onderwijs altijd gaat om de 
leraar, de leerling en de leerstof. Een leraar dient niet alleen een pedagoog, 
maar ook een (school)vakman of -vrouw te zijn. De dialoog is het middel bij 
uitstek om de leerstof te doordenken. Dat zal, zo benadrukte hij, elke leraar 
afhankelijk van de context en de leerlingpopulatie op zijn eigen wijze moeten 
doen. Dialogisch onderwijs is niet zomaar een techniek, maar een pedago­
giek: een theorie van en voor de praktijk die elke leraar op zijn eigen wijze in 
praktijk zal moeten brengen. Waar het bij dialogisch onderwijs om gaat, is een 
pedagogische houding. Dialogisch onderwijs, zo zei Alexander, is allereerst 
een pedagogische approach. 
Het onderzoek heeft Alexanders uitspraken bevestigd. Dialogisch onderwijs is 
geen simpele techniek; het vraagt een pedagogische houding die bestaat uit 
aandacht voor de leerling, uit oprechte belangstelling voor wat hij inbrengt, 
maar ook aandacht voor de leerstof en de wijze waarop de leerling deze via het 
gesprek met zijn leraar en medeleerlingen eigen maakt. Via dialogisch onder­
wijs slaat de leraar bruggen: een brug tussen de leerstof en de leerling, maar 
tegelijkertijd ook een brug tussen hem en de leerlingen en de leerlingen on­
derling. En via dat slaan van bruggen kan elke leerling op zijn eigen wijze ver­
schijnen. Als dat gebeurt, kunnen talenten van leerlingen ‘tevoorschijn komen’. 
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De pedagoog als regisseur

Overal waar gesproken wordt over jeugd en opvoeding zijn pedagogen be­
trokken. In de hoofdrol, maar vaak ook achter de schermen. Welke taken ver­
vult de pedagoog wanneer hij of zij de regisseur is? Onzichtbaar voor publiek 
en tegelijkertijd onmisbaar om tot een mooi resultaat te komen. De pedagoog 
heeft in zijn rol als regisseur de mogelijkheid om zijn missie en idealen uit te 
dragen in zijn werkzaamheden. Hoe benut hij z’n netwerk? Welke dilemma’s 
spelen een rol? Waar liggen de krachten van deze regisseur? Hoe beïnvloedt 
hij zijn medespelers met zijn expertise? Waar liggen de kansen voor de toe­
komst? In verschillende hoofdstukken is ‘oog en aandacht’ voor deze regis­
seurs binnen het pedagogisch werkveld.
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12  De pedagogiek herontdekt
Ontwikkelingen binnen een bijna vergeten vakgebied

Joop Berding en Wouter Pols

Samenvatting

Dit hoofdstuk bevat een pleidooi voor een bepaalde opvatting van pedago­
giek, namelijk een denken van en voor de praktijk, op basis van richting­
gevende idealen en dragende concepten. We laten in een historische excursie 
zien dat deze idealen en concepten diepe wortels hebben. In onze tijd van 
economisering, gerichtheid op opbrengsten en verwetenschappelijking lijkt 
de praktijktaal waarin deze idealen en concepten worden verwoord bijna ge­
heel verdrongen. De pedagogische wetenschappen zijn niet in staat gebleken 
een voor de praktijk relevante taal te ontwikkelen, daarvoor is de kloof tussen 
theorie en praktijk te groot. In de afgelopen paar jaar heeft het debat nieuwe 
impulsen gekregen door het verschijnen van een aantal boeken waarin deze 
thematiek centraal staat. Deze worden voor het voetlicht gebracht als signa­
len dat er een heropleving van de ‘klassieke’ pedagogiek als theorie van en 
voor de praktijk gaande is.

Inleiding

In dit hoofdstuk zullen wij betogen dat er een heropleving waarneembaar 
is van een bijna verdwenen type pedagogisch denken, namelijk dat van de 
geesteswetenschappelijke pedagogiek. Hierin staat niet de individuele ont­
wikkeling van kinderen centraal, maar opvoeding als een inleiden in de cul­
tuur. Deze pedagogiek is waardegeladen: ze werkt met richtinggevende idea­
len en hanteert waardegeladen concepten. Ze laat zich leiden door het niet 
te bewijzen maar ‘regulatieve’ idee dat elk kind vatbaar is voor vorming. Op 
grond daarvan kan ze vaststellen wat er aan de hand is en wat de opvoeder te 
doen staat. Dat maakt dat de pedagogiek een theorie van en voor de praktijk 
is: een praktijktheorie. 
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Richtinggevende idealen

Schleiermacher begon zijn pedagogiekcolleges in 1826 met de uitspraak dat 
‘Wat men in het algemeen onder opvoeding verstaat als bekend kan worden 
verondersteld,’ (Schleiermacher, 1964, p. 36). Nu, bijna tweehonderd jaar later, 
zou die uitspraak niet zo gemakkelijk meer worden gedaan. We voeden nog 
steeds kinderen en jongeren op, we onderwijzen ook nog steeds, maar wat we 
doen, is minder eenduidig dan in de tijd van Schleiermacher. De Duitse peda­
goog Alfred Treml schrijft dat niemand in twijfel trekt dat opvoeding bestaat, 
maar ‘wat het “is”, daarover is (vandaag de dag) geen eenduidig antwoord 
meer te geven,’ (Treml, 2004, p. 7). 
Honderd jaar geleden, toen de pedagogiek in ons land een academische 
discipline werd, was dat nog wel zo. Op de universiteiten installeerde de pe­
dagogiek zich als praktisch-filosofische discipline. ‘Slechts als deel der prak­
tische wijsbegeerte,’ zo zei Philip Kohnstamm in 1919 bij zijn intredecollege 
in Amsterdam, ‘is de pedagogische wetenschap mogelijk, de pedagogiek zal 
filosofisch zijn of ze zal niet zijn,’ (Kohnstamm, 1981, p. 92). Al snel kreeg die 
praktische filosofie in ons land een levensbeschouwelijke kleur. De pedago­
giek verzuilde, zoals de hele samenleving verzuilde (Meijer, 2000). Maar of 
men nu rooms-katholiek, protestant, socialist of liberaal was, men wist waar 
het bij opvoeding en onderwijs om ging. Misschien wist men niet altijd hoe 
men moest opvoeden, maar waartoe opvoeding en onderwijs dienden, dat 
was duidelijk. Duidelijk was – afhankelijk van de zuil waartoe men behoorde – 
welke ‘richtinggevende idealen’ (Kole & De Ruyter, 2007) men in opvoeding en 
onderwijs diende na te streven. En dat weten we vandaag niet meer zo goed. 
De Engelse pedagoog Robin Alexander definieert opvoeding en onderwijs als 
activiteiten die niet alleen uit doen bestaan, maar ook uit denken. Het zijn 
handelingen die samengaan met ‘pedagogische theorieën, waarden, eviden­
ties en rechtvaardigingen’. Die verschillende vormen van kennis zijn nodig 
‘om de veelsoortige beslissingen te kunnen nemen’ die kenmerkend zijn voor 
opvoeding en onderwijs (Alexander, 2008, p. 47). Kortom, pedagogisch han­
delen kan niet zonder pedagogisch denken: niet zonder wetenschappelijke 
kennis, maar evenmin zonder ‘filosofie’, zonder waarden en normen, zonder 
richtinggevende idealen. Kohnstamms stelling dat ‘de pedagogiek filosofisch 
zal zijn of niet zijn’ is nog steeds van toepassing. 
Wie opvoedt en onderwijst kan niet zonder kennisbestand. Dat bestand zal 
waardegeladen moeten zijn. Pedagogisch relevante kennis moet door een 
praktisch-filosofische ‘zeef’ gaan. Het gaat in opvoeding en onderwijs immers 
nooit alleen om het ‘hoe’, maar ook altijd om het ‘waartoe’ (Biesta, 2012a). Dat 
‘waartoe’ geeft de richtinggevende idealen. Om pedagogisch relevant te zijn, 
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zal wetenschappelijk kennis daarom ‘uitgelegd’ moeten worden: vanuit rich­
tinggevende idealen. Alleen ideaalgerichte kennis kan pedagogisch relevant 
zijn. 
Waar gaat het in de pedagogiek om? Om vragen en antwoorden. De pedago­
giek dient de opvoeder hulp te bieden bij het beantwoorden van vragen. Dat 
zijn, zoals Alexander zegt, altijd beslissingsvragen. Daarbij zijn twee vragen 
essentieel: Wat is hier aan de hand? Wat staat mij als opvoeder nu te doen? Op­
voeding en onderwijs spelen zich altijd binnen complexe situaties af; meer­
dere dingen gebeuren tegelijkertijd. De opvoeder zal moeten selecteren: wat 
is pedagogisch gezien relevant, wat minder en wat in het geheel niet? Daarom 
is de vraag ‘Wat is hier aan de hand?’ zo belangrijk. Als daarop een antwoord 
is gegeven, dringt de volgende vraag zich op: ‘Wat staat me hier nu te doen?’ 
Om die vragen te kunnen beantwoorden hebben opvoeders richtinggevende 
idealen nodig en waardegeladen concepten. De idealen helpen hem richting 
te bepalen, de concepten het pedagogisch relevante van het niet-relevante 
te onderscheiden. Precies dat droeg de levensbeschouwelijke pedagogiek 
aan: idealen en waardegeladen concepten. Dat maakt dat deze pedagogiek 
niet zozeer een theorie was over de praktijk, maar van en voor de praktijk; het 
maakte van haar een praktijktheorie. 

De geesteswetenschappelijke pedagogiek en haar wortels 

Na de oorlog transformeerde de levensbeschouwelijke pedagogiek in de 
geesteswetenschappelijke pedagogiek (Van Hilvoorde, 2002). Men zou kun­
nen zeggen dat de pedagogiek ontzuilde. In dat proces speelde de Utrechtse 
hoogleraar Martinus Langeveld een belangrijke rol, maar bijvoorbeeld ook 
de Nijmeegse professor (en geestelijke) Nicolaas Perquin. Langeveld was pro­
testant, Perquin rooms-katholiek. De geesteswetenschappelijke pedagogiek 
nam de taak over van de levensbeschouwelijke pedagogiek. Daarmee zorgde 
ze ervoor dat pedagogische professionals in ons land dezelfde taal gingen 
spreken; de zuil waartoe men behoorde bepaalde niet meer hoe men zijn 
vak uitoefende en hoe men over het vak sprak. De geesteswetenschappelijke 
pedagogiek bleef richtinggevende idealen aanreiken (denk aan Langevelds 
‘zelfverantwoordelijke zelfbepaling’) en waardegeladen concepten waarmee 
de pedagogische praktijk kon worden geduid. Denk aan ‘het kind dat zelf  
iemand wil zijn’, het verschil tussen ‘omgang’ en ‘opvoeding’, (het terughou­
dend gebruik van) ‘opvoedingsmiddelen’ en misschien wel het allerbelangrijk­
ste pedagogische concept: ‘vertrouwen’ (Langeveld, 1971). 
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De wortels van de geesteswetenschappelijke pedagogiek liggen in het eind 
van de achttiende en het begin van de negentiende eeuw. Er vond toen niet 
alleen een politieke revolutie plaats, maar ook een pedagogische. Het was de 
progressieve burgerij – bij ons Betje Wolff bijvoorbeeld (Pols, 1995; Berding 
& Pols, 2014) – die niet alleen specifieke omgangsvormen met kinderen pro­
pageerde, maar ook een eigen ruimte voor hen claimde. Kinderen en jonge­
ren moest men niet direct voor een beroep opleiden: ze moesten allereerst 
mens worden. Daarbij waren stand en maatschappelijke positie – in principe –  
van ondergeschikt belang. Rousseau bijvoorbeeld bracht dat als volgt onder 
woorden: 

‘Of mijn leerling voor het zwaard, de kerk of de balie wordt bestemd is me om 
het even. De natuur roept hem tot menselijk leven, voordat zijn ouders zijn be-
stemming bepalen. Leven, dat is het vak dat ik hem wil leren. Uit mijn handen 
gekomen zal hij magistraat, soldaat noch priester zijn, dat geef ik toe; hij zal in 
de eerste plaats mens zijn’ (Rousseau, 1980, p. 65). 

Ook de pedagogiek van de progressieve burgerij formuleerde richtinggeven­
de idealen: het kind moest mens worden. Wat hield dat in? Redelijk en moreel 
overwogen kunnen handelen. Langevelds ‘zelfverantwoordelijke zelfbepa­
ling’ staat dus in een lange traditie. In zijn pedagogiekcolleges formuleerde 
Immanuel Kant de opdracht waar de pedagogiek voor staat heel scherp: de 
taak van opvoeders is kinderen te cultiveren, te civiliseren en te moraliseren 
(Kant, 2003, p. 407). Dat laatste houdt voor Kant in: als een moreel subject naar 
voren treden. In het werk van Biesta zien we deze drieslag dan ook terug als 
kwalificeren, socialiseren en ‘subjectiveren’ (Biesta, 2012a).
Het belangrijkste pedagogische principe uit Kants tijd is Bildsamkeit. Het was 
Herbart die dat formuleerde: ‘Het grondbegrip van de pedagogiek is de vorm­
baarheid van de opvoedeling,’ (1964, p. 5). Elk kind is vatbaar voor vorming, 
wat zijn achtergrond ook moge zijn. Vormen is door Herbart niet bedoeld als 
het kneden van een bonk klei. Het impliceert zelfvorming. Opvoeding moet 
uitlopen, zoals Pestalozzi zei, op een ‘werk van zichzelf’ maken (Pestalozzi, 
1968). Opvoeding is een relationeel gebeuren waarbij opvoeders kinderen 
en jongeren toegang verschaffen tot de cultuur. Daarbij zijn beiden actief: de 
opvoeder en het kind. Dat precies houdt het principe van de vormbaarheid in 
(Benner, 1993). Vanuit dat principe hebben vanaf het eind van de achttiende 
eeuw tal van pedagogen pedagogische experimenten opgezet. Denk aan 
Pestalozzi, Herbart, aan Fröbel, en in ons land aan Prinsen, Haanstra, Ligthart, 
Thijssen en Boeke. Vanuit dat principe ontwikkelden zich ook praktijktheo­
rieën: geen wetenschappelijke theorieën, wel uitgewerkte richtinggevende 
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idealen en daarbij passende en in de praktijk getoetste waardegeladen con­
cepten. Denk aan Dewey, aan Korczak, aan Montessori, Freinet, aan Oury en 
Meirieu (Berding & Pols, 2014). Die praktijktheorieën zijn door de opvoeders 
die er in de praktijk mee werkten verder ontwikkeld. Ze stelden hen in staat 
niet alleen richtinggevende idealen na te streven, maar verschaften hen ook 
de waardegeladen concepten waarmee men kan zien wat er aan de hand is en 
vervolgens: wat er te doen staat.

Teloorgang en (hernieuwde) opgang 

Er is de afgelopen veertig jaar iets heel bijzonders gebeurd. Niet alleen de 
geesteswetenschappelijke pedagogiek verdween van het toneel, maar in het 
kielzog ervan ook de ‘klassieke’ pedagogische richtinggevende idealen en de 
erbij passende praktijktheorieën. Wat kwam daarvoor in de plaats? De weten­
schap. Of liever: de sociale wetenschappen met hun vele (sub)disciplines. De 
praktijk zou met behulp ervan kunnen worden verbeterd, zo was de stelling. 
Daarvoor moesten professionals niet alleen toegang krijgen tot de nieuwste 
wetenschappelijke theorieën, maar ook op een wetenschappelijke manier 
worden opgeleid. Dat alles had tot gevolg dat de pedagogiek als theorie van 
en voor de praktijk marginaliseerde. Daarvoor in de plaats kwamen de peda­
gogische wetenschappen. Wat heeft dat opgeleverd?
Niet veel goeds. De pedagogische wetenschappen bestaan niet uit een co­
herente theorie, laat staan een theorie van en voor de praktijk. Ze bestaan uit 
een veelheid van (micro)theorieën en onderzoeksgegevens die elkaar maar al 
te vaak tegenspreken. Waardegeladen concepten waarmee de eigen praktijk 
geduid kan worden, zijn er nauwelijks uit te destilleren, richtinggevende ide­
alen evenmin. Of het zou het ideaal moeten zijn van de maakbaarheid. Want 
als er een ding veranderd is door de sociaalwetenschappelijke wending van 
de pedagogiek dan is dat de transformatie van het vormbaarheids- naar een 
maakbaarheidsideaal. Dat maakbaarheidsideaal bepaalt vandaag de dag het 
beleid. Vanuit dat ideaal worden er steeds weer nieuwe, door ‘wetenschap­
pelijk onderzoek’ ondersteunde beleidsadviezen geformuleerd waarnaar de 
professionals in de praktijk zich dienen te voegen. Deze staan echter steeds 
meer met lege handen. Hun praktijktheorieën zijn hen ontnomen; daarvoor 
in de plaats komen steeds weer nieuwe resultaten van wetenschappelijk on­
derzoek. Hoe daarmee om te gaan?
Helaas heeft de professional in de praktijk maar weinig aan de uitkomsten 
van wetenschappelijk onderzoek. Deze geven algemene en van de praktijk 
geabstraheerde standen van zaken weer, geen richtinggevende idealen, noch 
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waardegeladen concepten. Wat hebben opvoeders dan wel nodig? De Franse 
pedagoog Philippe Meirieu spreekt over een ‘pedagogische doctrine’. Wat ver­
staat hij daaronder? 

‘Een pedagogische doctrine is een geheel van samenhangende overwegingen 
en principes die een persoon of een groep personen in staat stelt een pedago-
gische uitdaging die zich aandient aan te gaan. Ze is geen “theorie”, want ze is 
niet terug te voeren op een aantal logisch samenhangende abstracte ideeën. Ze 
is evenmin een “systeem”, want ze omvat heterogene elementen ontleend aan 
een of meerdere filosofieën, ervaringsverhalen en overwegingen over het belang 
van genomen of te nemen beslissingen. Een “pedagogische doctrine” is dus te 
zien als een manier om met behulp van bruikbare kenniselementen een situatie 
tegemoet te treden om “mensenkinderen tot mens groot te laten worden”; een 
doctrine (…), niet als een te reproduceren of te imiteren model, maar als een 
mogelijke aanpak waarmee in andere omstandigheden het eigen “pedagogi-
sche avontuur” kan worden aangegaan,’ (Meirieu, 2004, p. 136; nadruk toegevoegd, 

JB & WP). 

Meirieu zelf heeft in de afgelopen twintig jaar daarvan tal van voorbeelden 
gegeven: theorieën van en voor de praktijk, voor leraren, voor ouders en ook 
voor beleidsmakers (Pols & Van Crombrugge, in druk). Niet alleen in Frankrijk, 
maar ook elders is de pedagogiek als theorie van en voor de praktijk niet ge­
heel verdwenen, ook in Nederland en Vlaanderen niet (Meijer, 1992; Imelman, 
1995; Kuipers, 2008; Masschelein, 2008; Van Crombrugge, 2009; Levering, 
2010). Opvallend is de terugkeer van de pedagogiek in het Angelsaksische 
taalgebied (Biesta, 2012b). De universitaire lerarenopleidingen spelen daarbij 
een belangrijke rol. Daar werken leraren, sociale wetenschappers en filosofen 
nauw met elkaar samen. Dat levert bijzonder interessante praktijktheorieën 
op (voor de VS bijvoorbeeld: Hansen, 1995; 2001; 2007). 

Nieuwe impulsen

De afgelopen twee jaar verschenen in ons vakgebied drie belangrijke boe­
ken die ‘staan’ voor de wending die de pedagogiek op dit moment ondergaat. 
We doelen op Goed onderwijs en de cultuur van het meten van Gert Biesta, dat 
aanvankelijk in het Engels verscheen en in 2012 in Nederlandse vertaling. 
Voorts op het boek Apologie van de school van de Vlamingen Jan Masschelein 
en Maarten Simons dat eveneens in 2012 verscheen en ten slotte op Onder-
wijs weer weten waarom van onze Groningse collega Wilna Meijer dat voorjaar 
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2013 verscheen. We bespraken deze boeken eerder in het blad Pedagogiek 
en vatten de hoofdlijnen hiervan nu samen. Om te beginnen maken de titels 
van deze boeken iets duidelijk. Biesta reflecteert op de verwarring in het hui­
dige onderwijs met betrekking tot het meten van wat van waarde is. Hij legt 
de vinger op de vele termen van economische snit die tot het onderwijs – of 
breder nog: het sociaaleducatieve domein – zijn doorgedrongen: opvallend 
vaak Engelse woorden als target, efficiency en evidence-based werken. Binnen 
de drieslag van doelen van onderwijs waaraan we al refereerden – socialisatie, 
kwalificering en subjectwording – lijkt de balans helemaal te zijn doorgesla­
gen naar het tweede aspect: het klaarstomen van de nieuwe generatie voor 
de arbeidsmarkt. Biesta houdt een pleidooi voor hernieuwde aandacht voor 
subjectwording en hij doet dat in het voetspoor van Arendt, die het heeft over 
het-in-de-wereld-komen van het subject en diens uniciteit (Arendt, 1994). De 
crux is dat deze niet kan worden ‘geproduceerd’ – hetgeen een belangrijke 
kritiek op het maakbaarheidsdenken impliceert – maar wel kan worden uit­
gelokt. Dat gebeurt, aldus Biesta, wanneer een normale gang van zaken, de 
‘politieorde’ (Rancière) wordt geïnterrumpeerd, bijvoorbeeld wanneer iemand 
het woord neemt en een vraag stelt en aldus een ‘politieke orde’ creëert. Hier 
is met andere woorden het democratisch gehalte van educatieve instituties 
zoals de school aan de orde. Biesta’s boek is, zoals de titel ook aanduidt, zeer 
kritisch-programmatisch van aard: het gaat om het onder kritiek stellen van 
actuele praktijken waarin de verschillende vormingsdomeinen niet in balans 
zijn.
Een dergelijke benadering kent ook het boek van Masschelein en Simons: 
ook de titel van hun boek geeft een programma aan. Een ‘verdediging’ van de 
school als een ‘publieke’ institutie. In hun kritiek verwerpen ze vele claims die 
op de school worden gelegd: de school is wereldvreemd (maar zou dat niet 
moeten zijn), de school zou bestaande machtsverhoudingen reproduceren 
(maar zou juist maatschappelijke verandering teweeg moeten brengen) tot 
en met de vraag of de school in het huidige tijdperk, waarin men dankzij de 
iPad immers overal kan leren, inmiddels niet overbodig is. In hun verdediging 
gaan de auteurs vanuit de oorspronkelijke betekenis van school – scholè: vrije, 
niet bezette, economisch niet-rendabele tijd – op zoek naar wat school ‘school’ 
maakt. Hun manier van denken hierbij is, net als bij Biesta, sterk arendtiaans: 
de school is de institutie tussen gezin en maatschappij waarin aan kinderen 
en jongeren de wereld wordt gepresenteerd, zij worden erin ‘geïntroduceerd’. 
In de school krijgt het kind de gelegenheid zich te gaan vormen, ‘aan’ de leer­
stof en aan de interacties met anderen. De leraar heeft daarbij duidelijk om­
schreven taken: leerstof uitleggen, aandacht geven, betrokkenheid tonen en 
liefde voor het vak. Het interessante is dat dit geen wetenschappelijke termen 
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zijn: het is de taal van de leraar zelf. Masschelein en Simons nemen duide­
lijk afstand van wat men kan noemen de sciëntisering van het onderwijs en 
van het onderzoek daarvan. Over het ‘wat’ van het onderwijs zijn Masschelein 
en Simons aanmerkelijk duidelijker dan over het ‘hoe’ (net als hun inspirator 
Arendt overigens). 

Het derde boek dat we hier naar voren brengen, dat van Meijer, gaat meer dan 
de vorige in op de dynamiek in en om het onderwijs. Een goed voorbeeld daar­
van is de scherpe observatie dat er op een paradoxale manier twee tendensen 
tegelijk optreden. Enerzijds is er sprake van een ontscholing: de school lijkt 
almaar marginaler te worden (een van de ‘beschuldigingen’ die Masschelein 
en Simons ook aan de orde stellen). Anderzijds treedt er een politiek aange­
dreven proces van verschoolsing op; zie bijvoorbeeld het beleidsvoornemen 
van de gemeente Amsterdam voor een de facto verlaging van de leerplicht 
naar 2,5 jaar en soortgelijke ideeën van de Vereniging van Nederlandse Ge­
meenten. De vraag is wat in deze paradoxale tijden (nog) de taak van de leraar 
is. Net als haar Vlaamse collega’s komt Meijer op ‘competenties’ als aandacht 
hebben, betrokken zijn en liefde voor het vak doorgeven. De kern zit in be­
scheidenheid, openheid en de kunst om je te laten verrassen (hier zien we 
opnieuw het idee van ‘interruptie’). Ook voor Meijer is de school een ‘tussen­
gebied’, maar anders dan Biesta en Masschelein en Simons beklemtoont zij 
dat dit ‘gebied’, of liever deze ‘tijd-ruimte-eenheid’ moet zijn ingericht op het 
leren van de leerlingen.

Rode draden en conclusie

De boeken die we zojuist kort samenvatten, beschouwen we als exponenten 
van een hernieuwde bezinning op de betekenis van opvoeding en onderwijs. 
Zij geven aan het debat daarover ook nieuwe impulsen. Naast verschillen tref­
fen we enkele opvallende punten van overeenstemming aan. Er is ten eer­
ste een gedeelde kritiek op de effectiviteits- en maakbaarheidscultus in het 
onderwijs, de dominante trend van economisering en utilitair denken wordt 
onder pedagogische kritiek gesteld. Het aspect van subjectivering, als een ‘in-
de-wereld-komen’ van het kind wordt weer meer naar voren gehaald om de 
verstoorde balans te herstellen. Er is in het verlengde daarvan een hernieuw­
de bezinning op de vraag waar het onderwijs c.q. de school voor is en op wat 
er aan leerinhouden aan de orde dient te komen. Voor een deel is dit een reac­
tie op de ontsporing die het onderwijs vanaf de jaren zeventig doormaakte 
en waarin kennis als secundair werd opgevat ten opzichte van vaardigheden 
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en, wat later, ‘competenties’. We zien deze ontwikkeling ook terug in wat men 
de herontdekking van de praktijktaal zou kunnen noemen, waarin niet we­
zensvreemde begrippen als targets en opbrengsten worden gebruikt, maar 
aandacht, liefde en vertrouwen. Een derde gedeeld punt is de sterke theo­
retische oriëntatie op het werk van Arendt, waarmee de verhouding tussen 
pedagogiek en politiek opnieuw en wat ons betreft veelbelovend wordt ge­
thematiseerd (Berding, 2009). En ten slotte is er de ontwikkeling van wat we, 
met Meirieu, een nieuwe pedagogische doctrine willen noemen: een prak­
tijktheorie die hanteerbaar is voor de man en vrouw in de onderwijspraktijk. 
Biesta, Masschelein en Simons en Meijer presenteren nieuwe richtinggevende 
idealen: subjectiviteit, in-de-wereld-komen, inleiding in de cultuur. De con­
cepten die ze aandragen zijn waardegeladen. We noemden al aandacht en 
liefde, maar denk ook aan betrokkenheid, zich laten verrassen en aan con­
cepten als vrije ruimte en interruptie. De ‘pedagogische doctrines’ zijn alle 
vormingsgerichte doctrines. Uitgangspunt ervan is steeds: elk kind is vatbaar 
voor vorming. We beschouwen deze benadering als een veelbelovend alter­
natief voor de vruchteloze pogingen de kloof tussen theorie en praktijk te 
dichten. Alles overziend menen wij dat er weer ruimte aan het ontstaan is voor 
wat wij als de kern van de pedagogiek beschouwen: richtinggevende idealen 
en dragende concepten. Aan pedagogen de schone taak om deze ruimte in te 
nemen en verder uit te bouwen.
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13 � Ouderbetrokkenheid begint 
thuis!
Laura Zwoferink en Cora Mallegrom

Samenvatting

Ouderbetrokkenheid is een belangrijk speerpunt in het beleid van het minis­
terie van Onderwijs. De overheid beseft terdege dat de ontwikkeling van kin­
deren niet alleen op school gestimuleerd wordt, maar dat de omstandigheden 
thuis net zo goed een belangrijke voorwaarde zijn voor het schoolsucces van 
kinderen. Ouderbetrokkenheid kent verschillende verschijningsvormen, en 
is niet alleen in het basisonderwijs en voortgezet onderwijs belangrijk, maar 
zeker ook al in de voorscholen. Voor de ontwikkeling van jonge kinderen is 
ouderbetrokkenheid van groot belang. Ouderbetrokkenheid gebeurt vooral 
thuis en heeft vooral daar effect. Voor de voorscholen ligt er daarom een be­
langrijke taak om de ouders te informeren en te stimuleren om thuis ook op 
een speelse manier te werken aan de ontwikkeling van het kind.

Inleiding

Ouderbetrokkenheid doet ertoe! De laatste tijd staat dit onderwerp – terecht –  
volop in de belangstelling. Anders dan het woord doet vermoeden, zijn ou­
ders én (voor)school verantwoordelijk voor regelmatig contact over de ont­
wikkeling van het kind. In dit hoofdstuk gaan we in op de verschillende vor­
men van ouderbetrokkenheid. Het accent ligt daarbij op het (zeer) jonge kind 
en de voor- en vroegschoolse periode. We besteden daarbij aandacht aan de 
pedagoog als regisseur: de pedagogisch medewerker probeert het kind in zijn 
unieke context verder te helpen en dient daarbij de belangrijkste partners (de 
ouders) actief te betrekken. Een hoge mate van ouderbetrokkenheid levert 
namelijk een positieve bijdrage aan het functioneren van leerlingen binnen 
de school, zo bewijzen diverse onderzoeken (zie Marzano, 2003; Menheere & 
Hooge, 2010; Smit, Sluiter & Driessen, 2006).
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Ouderbetrokkenheid in de belangstelling

Vanuit het ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen is er de laat­
ste jaren veel aandacht voor ouderbetrokkenheid. Mede naar aanleiding van 
het advies van de Onderwijsraad werd ouderbetrokkenheid tot speerpunt ver­
heven (Onderwijsraad, 2010). Door initiatieven als Ouders en School Samen  
en de oprichting van Expertisepunten Ouderbetrokkenheid probeert de over­
heid een effectieve communicatie en het bouwen aan partnerschap tussen 
ouders en school te bevorderen. Ook leerkrachten vinden partnerschap tus­
sen ouders en school zeer belangrijk, hoewel ze wel moeilijkheden zien, zo 
blijkt uit onderzoek van het Sociaal Cultureel Planbureau. Aan de kant van 
de ouders zien leerkrachten een gebrek aan kennis om betrokkenheid goed 
vorm te geven en bij niet-westerse ouders een gebrek aan kennis over het 
Nederlandse onderwijs. Bovendien signaleren leerkrachten communicatie­
problemen met ouders die gescheiden zijn. Aan de kant van zichzelf zien ze 
belemmeringen als gebrek aan tijd, angst voor kritiek van ouders, angst om 
zich kwetsbaar op te stellen en angst voor agressief fysiek gedrag van ouders. 
Veel ouders zien volgens dit onderzoek zelf ook in dat samenwerking nodig is 
voor het realiseren van goede leerresultaten. Samenwerking is nodig om pro­
blemen in de schoolloopbaan te voorkomen. De ouders bevestigen dat ook zij 
als ouders daarin een taak hebben (Herweijer & Vogels, 2013). 
Het rapport van het Sociaal Cultureel Planbureau gaat in op ouderbetrokken­
heid in het primair en voortgezet onderwijs en het middelbaar beroepsonder­
wijs. In voorschoolse instellingen is ouderbetrokkenheid echter net zo belang­
rijk. Gelukkig is ook daar aandacht voor. Zo liet het ministerie een handreiking 
ontwikkelen voor voor- en vroegschoolse instellingen die serieus aan de slag 
willen met ouderbeleid (Hoogeveen & Versteegen, 2013). De Inspectie voor 
het Onderwijs kijkt ook naar dit beleid. In het toezichtkader VVE zijn zeven 
indicatoren opgenomen die ingaan op de ouderbetrokkenheid. Bovendien is 
er een inspectieoordeel op gemeentelijk niveau. 

Definiëringen 

Er zijn verschillende termen in omloop die nogal eens door elkaar worden 
gebruikt (en soms nét niet helemaal juist), zoals ouderbetrokkenheid, edu­
catief partnerschap, onderwijsondersteunend gedrag, ouderparticipatie, en 
de Engelse termen parental involvement, parental participation, parental en-
gagement en educational partnership. In de Nederlandse context hanteren we 
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veelal de termen ouderbetrokkenheid en ouderparticipatie. Die twee moeten 
we niet met elkaar verwarren.
Volgens de Onderwijsraad dienen we onder ouderbetrokkenheid ‘de betrok­
kenheid van ouders bij de opvoeding en het onderwijs van hun eigen kind, 
thuis (zoals voorlezen) en op school (bijvoorbeeld rapportbespreking voeren 
met de leerkracht)’ te verstaan (Onderwijsraad, 2010). Ook De Vries geeft een 
soortgelijke definitie. Ouderbetrokkenheid houdt volgens hem in dat ouders 
in hun gedrag laten ‘zien dat zij zich gedeeld verantwoordelijk voelen voor de 
schoolontwikkeling van hun kind’ (De Vries, 2010).
Ouderparticipatie is iets anders, en is eigenlijk slechts een klein onderdeel van 
ouderbetrokkenheid. Bij ouderparticipatie gaat het om ‘actieve deelname van 
ouders aan activiteiten op school’. Daarbij wordt dan weer onderscheid ge­
maakt tussen ouderparticipatie die institutioneel is (lid zijn van de ouderraad, 
medezeggenschapsraad of het schoolbestuur) en ouderparticipatie die niet-
institutioneel is (het verrichten van hand- en spandiensten) (Onderwijsraad, 
2010). 
De term educatief partnerschap drukt het beste uit dat er twee partners zijn 
die samenwerken: ouders en school. Cees de Wit koos in zijn handreiking be­
wust voor deze term, omdat het de ‘wederzijdse betrokkenheid’ benadrukt, en 
omdat ‘de ontwikkeling van een partnerschap tussen school en ouders deel 
uitmaakt van een bredere beweging waarin scholen steeds meer op zoek zijn 
naar “educatieve partners”’ (De Wit, 2005). Het gaat niet alleen om de bewe­
ging van ouders richting school, maar ook om een beweging van school rich­
ting de thuissituatie. De term ouderbetrokkenheid lijkt anders te suggereren 
en is daarom niet zo goed gekozen. Toch hanteren we die term, omdat die nu 
eenmaal het meest gangbaar is geworden. 

Soorten van ouderbetrokkenheid

Ouderbetrokkenheid kan in verschillende vormen zichtbaar worden. Een zeer 
bekende indeling komt van Joyce Epstein. Zij onderscheidt zes typen van 
ouderbetrokkenheid (Epstein, 2001):
1	 parenting
2	 communicating
3	 volunteering
4	 learning at home
5	 decision making and advocacy
6	 collaborating with the community 
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Deze indeling wordt ook in internationale studies veel gebruikt en is eveneens 
in Nederland gangbaar geworden. Bij het eerste type, parenting (opvoeding), 
gaat het om de opvoeding en de thuissituatie. In het onderwijs en leren van 
hun kinderen hebben ouders een belangrijke voorwaardenscheppende rol. 
Het gaat om de ondersteuning die ouders hun kinderen bieden tijdens hun 
schoolloopbaan. Ouders begeleiden hun kinderen, voeden ze op en zorgen 
voor een pedagogisch klimaat. 
Het tweede type, communicating (communicatie), gaat over de communicatie 
tussen school en ouders. De (voor)school moet de ouders op een effectieve 
manier op de hoogte houden van het onderwijs aan hun kind en de vorde­
ringen van hun kind. De school moet die informatie op een begrijpelijke en 
duidelijke manier brengen, en ouders dienen respons te geven op deze infor­
matie. 
Type drie is het type waar de meeste mensen aan denken als het gaat om 
ouderbetrokkenheid: volunteering (vrijwilligerswerk). Bij deze vorm van ouder­
betrokkenheid verrichten ouders vrijwilligerswerk in en om de (voor)school. 
Het vierde type, learning at home (thuis leren), is het belangrijkst voor de ont­
wikkeling van kinderen. Bij dit type gaat het om het ondersteunen van de leer­
activiteiten thuis of in de gemeenschap, inclusief huiswerk.
De geïnstitutionaliseerde vormen van ouderparticipatie horen bij type vijf, 
decision making and advocacy (formele ouderparticipatie). Ouders kunnen bij­
voorbeeld deelnemen aan de medezeggenschapsraad, de ouderraad of het 
schoolbestuur waardoor ze betrokken worden bij het beleid en bestuur van 
de school.
Bij type zes, collaborating with the community (samenwerken met de gemeen­
schap), draait het om de samenwerking met de gemeenschap, omdat ouders 
immers een rol vervullen in de gemeenschap waarvan zij en de (voor)school 
deel uitmaken (Menheere & Hooge, 2010).

Ouderbetrokkenheid binnen de voor- en vroegschoolse educatie

Ouderbetrokkenheid is niet alleen belangrijk voor het primair en voortgezet 
onderwijs, maar begint al eerder. De voorschool legt de basis. Juist voor de 
VVE-instellingen ligt er een schone taak om de samenwerking met ouders 
goed vorm te geven. Vooral bij jonge kinderen, die nog sterk afhankelijk zijn 
van hun ouders voor wat betreft de ontwikkeling van kennis en vaardig­
heden, is de ondersteuning van ouders erg belangrijk (Bordewijk et al., 2007). 
Uit de VVE-bestandsopname bleek dat nog niet alle VVE-locaties een expliciet 
ouderbeleid hebben. De eis van de Inspectie is dat in 2015 alle elementen van 
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het ouderbeleid uit het toezichtskader op orde zijn. Er zijn zeven indicatoren 
op het gebied van ouderbeleid waar een VVE-instelling op beoordeeld gaat 
worden. In het toezichtskader worden ze kort genoemd:
1	 de ouderpopulatie;
2	 het informeren van de ouders;
3	 de intakeprocedure;
4	 ontwikkelingsgerichte activiteiten;
5	 de participatie van de ouders;
6	 het informeren over de ontwikkeling van de kinderen;
7	 rekening houden met de thuistaal (facultatief ).

Sardes heeft in een handreiking deze indicatoren vertaald naar de volgende 
vragen (Hoogeveen & Versteegen, 2013): 
1	 Is er gericht ouderbeleid op gemeentelijk niveau en op instellingsniveau, 

gebaseerd op een analyse van de ouderpopulatie? 
2	 Is er beleid voor de wijze waarop en waarover de ouders vooraf worden 

geïnformeerd? 
3	 Hoe is de intakeprocedure? 
4	 Op welke manier wil men dat ouders participeren in de voor- of vroeg­

school van hun kind? 
5	 Op welke manier wil men dat ouders thuis meedoen aan VVE? 
6	 Hoe worden de ouders geïnformeerd over de ontwikkeling van hun kind? 
7	 In welke mate wordt rekening gehouden met de thuistaal? (facultatief ) 

Er is veel aandacht voor het beleid, maar de daadwerkelijke uitvoering ervan 
vindt vanzelfsprekend grotendeels plaats door de pedagogisch medewerkers. 
Zij zijn het die dagelijks contact hebben met de kinderen en hun ouders. De 
pedagogisch medewerkers spelen dus een cruciale rol. Belangrijk is dat zij 
op een goede manier in contact treden met de ouders en dat ze niet alleen 
zichzelf als professional zien, maar ook de ouders. Beide partijen weten veel 
van het kind, vanuit hun eigen rollen, context en expertise (Zwoferink & Mal­
legrom, 2013). 

Stimuleren van ontwikkeling

VVE is bedoeld voor kinderen tussen de 2,5 en 6 jaar met een (mogelijke) taal­
achterstand. Door VVE kunnen ze op speelse wijze die achterstand inhalen 
en een goede start maken op de basisschool. Omdat er een positief verband 
bestaat tussen actieve bemoeienis van de ouders en de taalprestaties van 
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kinderen (Menheere & Hooge, 2010), is het belangrijk dat daarop ingespeeld 
wordt. In de VVE-programma’s wordt om die reden veel aandacht besteed aan 
de taalontwikkeling en aan de sociaal-emotionele ontwikkeling, de motoriek, 
de ontluikende geletterdheid en ontluikende gecijferdheid. Maar thuis moet 
dat net zo goed gebeuren. De thuissituatie is bepalend voor de ontwikkeling 
van het kind (Marzano, 2003).
De thuis- en gezinsfactoren blijken nog meer van belang te zijn dan de kwali­
teit van de leerkracht of de pedagogisch medewerker (National Commission 
on Teaching and America’s Future, 1997). Het gedrag van de ouders thuis naar 
de kinderen heeft namelijk meer invloed op de prestaties van de kinderen 
dan de participatie van de ouders op school. Dat blijkt ook uit de analyse van 
tientallen onderzoeken door Desforges en Abouchaar. Volgens dat literatuur­
onderzoek heeft de betrokkenheid thuis een groot effect op de ontwikkeling 
en het leersucces van kinderen. Het leidt tot zelfvertrouwen, een positievere 
attitude richting school, betere prestaties op het gebied van taal en rekenen, 
en een verdere ontwikkeling op het gebied van sociale vaardigheden (Desfor­
ges & Abouchaar, 2003).
Maar lang niet alle ouders weten precies hoe ze hun kind een stabiele en sti­
mulerende omgeving kunnen bieden. Daar ligt een taak voor de (voor)school. 
Ouders kunnen door de (voor)school gestimuleerd en ondersteund worden 
om thuis spelenderwijs te werken aan de (taal)ontwikkeling van hun kind. 
Het scheppen van een rijke leeromgeving thuis is een onderwerp dat in het 
beleidsplan ouderbetrokkenheid van elke voor- en vroegschool een plek zou 
moeten krijgen. Ook het aanbieden van ouderprogramma’s zou de ouderbe­
trokkenheid kunnen vergroten. In een studie van het SCO-Kohnstamm Insti­
tuut wordt zelfs gesteld dat bij stimuleringsprogramma’s ouderlijke vaardig­
heden centraal zouden moeten staan (Blok et al., 2003). 
Een goede handreiking voor professionals in de (voor)school biedt Succes! met 
ouders, een inspiratieboek voor het werken met ouderroutines. Onder ouder­
routine wordt verstaan: ‘Een betekenisvolle, herkenbare, terugkerende activi­
teit die door professionals wordt ingezet met een vooraf bepaalde bedoeling 
om de ouderbetrokkenheid te vergroten en ontwikkeling van kinderen te 
stimuleren,’ (Van den Berg et al., 2013). Dit boek geeft praktische tips om de 
ouderbetrokkenheid te vergroten, zoals een welkom-/luistergesprek (waarbij 
ouders over hun kind vertellen), een ouderkring (waarin geoefend wordt met 
sociale vaardigheden), een terugkijkboek (waarin zowel de ouders als het kin­
derdagverblijf schrijven over het kind) en een ouderkamer (door de ouders 
zelf ingericht voor ontmoeting, uitwisseling en het opdoen van kennis over 
opvoeding en onderwijs). In de dagelijkse praktijk signaleren we dat een on­
derliggende visie zeer belangrijk is bij het ouderbeleid, maar dat de mensen 
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op de werkvloer, de pedagogisch medewerkers, vooral praktische handvatten 
nodig hebben om de ouderbetrokkenheid gestalte te geven. 

Conclusie

Voor de ontwikkeling van jonge kinderen is ouderbetrokkenheid van groot 
belang. Omdat de ouderbetrokkenheid vooral thuis moet gebeuren en vooral 
daar effect sorteert, dient de voorschool dat te stimuleren. Een voorschool 
doet er daarom goed aan om ouders te informeren en te stimuleren om thuis 
een rijke leeromgeving te scheppen. Een aanbod van ouderprogramma’s kan 
de ouders helpen om hun kind verder te helpen en een goede start op de 
basisschool mogelijk te maken. De rol van de pedagogisch medewerkers bij 
het gestalte geven van ouderbetrokkenheid is daarbij cruciaal. Zij zijn het 
immers die vanuit hun professie contacten met de ouders en de kinderen 
onderhouden en vormen daarmee een belangrijke spil in de pedagogische 
driehoek kind – school – ouder. 
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De pedagoog als ondernemer

Pedagogen zijn werkzaam in een breed veld. De pedagoog als zelfstandig on­
dernemer of als ondernemer binnen een organisatie is een betrekkelijk nieuw 
veld. Deels ontstaat deze ondernemende beweging door maatschappelijke 
ontwikkelingen (van zorgmaatschappij naar een participatieve maatschap­
pij), deels door lacunes die de professionele instituties veroorzaken en deels 
door de ‘drang’ naar ondernemerschap. Dienen de opleidingen pedagogiek 
aandacht te schenken aan de ondernemende pedagoog en de studenten 
voor te bereiden op een toekomst als ondernemer? Besproken wordt hoe het 
handelen van de pedagoog als ondernemer zich verhoudt tot het pedago­
gisch ideaal. Aan de hand van good practices worden de kwaliteiten van de 
ondernemende pedagoog in het algemeen en binnen bestaande organisaties 
voor het voetlicht gebracht. De dillema’s tussen ‘geld verdienen’ en ‘trouw blij­
ven aan het pedagogisch ideaal’ komen zeker aan bod. In verschillende hoofd­
stukken staat de pedagoog als ondernemer in de spotlights.
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Samenvatting

Dit hoofdstuk gaat over de pedagoog als ondernemer. Daarbij wordt onder­
scheid gemaakt tussen de pedagoog als ondernemer en de ondernemende 
pedagoog. Met een kritische blik wordt gekeken naar de plaats die pedago­
gen innemen binnen het onderwijs en hun invloed op de onderwijspraktijk. 
Daarbij heeft deze bijdrage vooral de schoolpedagoog in het vizier.
Omdat bij historische pedagogen het nodige ondernemerschap aanwezig 
was, kijken we ter inspiratie in de spiegel van twee Duitse pedagogen. De in 
Nederland relatief onbekende Paul Geheeb (1870-1961) als pedagoog en on­
dernemer en Martin Wagenschein (1896-1988) als ondernemende pedagoog. 

Inleiding

Vraag een willekeurige Nederlander waaraan hij denkt bij het woord onder­
nemen. In de meeste gevallen wordt dan allereerst gedacht aan het bedrijfs­
leven en aan zakenmensen met een hoog gehalte businessuitstraling. De kans 
dat het over pedagogen gaat, is niet groot. Wordt de vraag anders gesteld: 
‘Zijn er pedagogen die ondernemen?’ Dan is het een reële mogelijkheid dat 
mensen wel eens in aanraking geweest zijn met een pedagoog als hulpver­
lener. ‘Die werk bij een bureautje of zo…’, is dan de reactie. Maar echt onder­
nemen? Dat is niet het beeld dat de pedagoog oproept.

Entrepeneurship

Niemand zal ontkennen dat het verschil maakt of iemand in loondienst is of 
als zelfstandig ondernemer de kost verdient. Het onderscheid zit niet zozeer 
in de motivatie dan wel in de context van waaruit het werk gedaan wordt. De 
ondernemer heeft geen organisatie achter zich die hem van werk voorziet. 
Zijn voortbestaan hangt vooral af van de wijze waarop hij zich onderscheidt 
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door zijn product, creativiteit, kwaliteit en prijs. Dit geldt dus ook voor de pe­
dagoog als ondernemer.
Toch wil ik de pedagoog als ondernemer niet beperken tot de zelfstandig on­
dernemer. Ondernemen is namelijk een begrip dat breder is en vooral onder­
nemend gedrag veronderstelt. Tot ondernemend gedrag behoren zaken als 
initiatief nemen, creatief en innovatief zijn en oog hebben voor kansen in de 
markt. 
Ondernemend gedrag veronderstelt ook durf om buiten de bestaande orde 
te denken en te handelen. Het is het gedrag dat authentieke en originele  
mensen kenmerkt. Dit zou wat mij betreft de rol van de pedagoog als onder­
nemer moeten zijn. Niet denken in bestaande kaders en structuren, maar het 
lef hebben om pedagogisch en onderwijskundig het verschil te maken. Dit 
sluit helemaal aan bij de etymologische herkomst van het woord lef. Afkom­
stig uit het Jiddisch heeft het de connotatie van moed en durf. Tegelijk staat 
het niet los van de achterliggende Hebreeuwse context waar lev alles te ma­
ken heeft met het hart, het innerlijke zijn (Philippa, 2009).
Dat is ook wat de pedagoog past. Vanouds is hij niet alleen gericht op het bij­
brengen van inhoudelijke kennis, maar ook op het cultiveren van het innerlijk, 
de dimensie van het hart. Van Riessen (2013) wijst erop dat de ontwikkeling 
van het innerlijk langs een ander tempo, ook wel de trage zielsdimensie ge­
noemd, verloopt dan die van de informatiecultuur waarin wij vandaag leven. 
De pedagoog is dus niet alleen gericht op kwalificatie, het aanleren van kennis, 
vaardigheden en begrip om er iets mee te kunnen. Maar hij richt zich ook op 
de dimensies van de socialisatie, het bijbrengen van waarden en normen en 
de subjectwording, de persoonlijke vorming van jonge mensen tot onafhan­
kelijke denkers (Biesta, 2012). Dat is immers ook de pedagogische opdracht 
van het onderwijs. Maar, vooral in het onderwijs is er pedagogische moed 
nodig om niet te vervallen in het functionele en uitvoerende handelen, het 
kwalificatieniveau. Immers, de nadruk op de resultaten prevaleert nog al eens 
boven aandacht voor de opbrengsten. De aandacht voor de resultaten past 
daarbij helemaal in de cultuur van het new public management (Derkse, 2011) 
met de grote nadruk op accountability, rekenschap geven op basis van ‘harde’ 
gegevens. Maar denken in termen van opbrengsten is van een andere orde. 
Dit begrip verwijst etymologisch (Philippa, 2009) naar iets anders dan alleen 
het behalen van resultaten. Het verwijst namelijk ook naar iets ‘op-brengen’ in 
de zin van onder naar boven brengen of iets opdiepen (Kalkman, 2011). Op­
voeden en onderwijzen, werken aan de ontwikkeling van jonge mensen kost 
dus inspanning. Maar het is de moeite waard om er in te investeren, het gaat 
immers over de toekomst van een nieuwe generatie. Willen we pedagogisch 
geen brokken maken, dan wordt het hoog tijd dat het onderwijs duidelijk 
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onderscheid maakt tussen de begrippen leerresultaten en opbrengsten. En 
wie anders moeten dit onderscheid maken dan de pedagogen zelf! Dat vraagt 
moed en durf, niet alleen om een stem te laten horen, maar vooral ook om er 
daadwerkelijk iets tegen te doen. Om nog een keer een Jiddische woordspe­
ling te gebruiken, de pedagoog moet zich een ‘lefgozer’ betonen, iemand die 
moed heeft, maar ook iets onderneemt, iets doet!
Vanuit dit perspectief is iedere rechtgeaarde pedagoog een ondernemer of 
beter nog een entrepreneur. Een entrepreneur laat zich niet in een hoek du­
wen, maar reageert op kansen, heeft ideeën en weet deze ook te transfor­
meren in waarde(n) voor anderen (Eurydice, 2012). Pedagogisch ondernemer­
schap betekent dus aanwezig en attent zijn. Kansen om opvoedkundige en 
onderwijskundige waarde(n) te realiseren moeten opgepakt en omgezet wor­
den naar de praktijk van het handelen. Niet achter de feiten aanlopen, maar 
initiatief nemen en realistische alternatieven bieden.

(On)zichtbare pedagogen

Pedagogen zijn er genoeg, maar waar zijn de pedagogen in de debatten rond 
onderwijs? Met deze vraag doel ik niet in eerste instantie op de pedagogen die 
onderzoek doen en publiceren, maar veel meer op de rol van de pedagogen 
in de scholen zelf. Zijn pedagogen niet te veel hulpverleners geworden en ko­
men ze pas in beeld wanneer zich problemen voordoen? Moet de pedagoog 
niet veel zichtbaarder zijn aan de voorkant van het onderwijsproces. En dan 
niet in eerste instantie als zorgspecialist of hulpverlener, maar als schoolpeda­
goog. Dat is iemand die onderwijs en opvoeding bij elkaar weet te houden en 
weet hoe je betrokkenheid en diepgang in het onderwijs kunt brengen. Die 
weet hoe je jonge mensen in de boot kunt houden door achter hun ogen te 
zien wat ze willen vragen en weten. De ondernemende pedagoog laat het dus 
niet gebeuren, maar toont initiatief. De een doet dat als zelfstandig onderne­
mer, de ander in loondienst, maar beiden voelen zich entrepreneur en nemen 
het voortouw!

Paul Geheeb, een pedagoog als ondernemer

De tijd dat pedagogen eigen scholen stichtten ligt lange tijd achter ons. Wie 
in Nederland iets wil ondernemen krijgt direct te maken met de complexiteit 
van wet- en regelgeving. Dat geldt niet alleen voor wie een school wil stich­
ten, maar ook voor al degenen die dagelijks in de scholen met veel energie  
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aan het werk zijn. Maar om als pedagogen geïnspireerd te blijven is het goed 
kennis te nemen van het ondernemerschap van historische pedagogen. In 
vaak veel moeilijker omstandigheden dan waar wij in werken, slaagden som­
migen er desondanks in toch hun idealen te realiseren. Kenmerkend aan 
hun ondernemerschap is dat ze in veel gevallen een duidelijk opvoedings­
doel voor ogen hadden, een zeker charisma ten toon stelden en beschikten 
over een tomeloze inzet en doorzettingsvermogen. Echte entrepreneurs dus. 
Een pedagoog die onder deze categorie ondernemers valt, is de Duitser Paul  
Geheeb. In vogelvlucht volgt nu een impressie van zijn levensloop, met het 
accent op die momenten waar zijn ondernemerschap duidelijk zichtbaar was.

Paul Geheeb

Het is 1910 wanneer de dan veertigjarige Paul Geheeb (1870-1961) samen 
met zijn vrouw Edith Cassirer (1885-1982) de Odenwaldschule in Oberham­
bach, dichtbij Heidelberg, opricht. Zijn schoonvader, de Joodse ondernemer 
Max Cassirer, is zijn investeerder. De school is er uiteraard niet zomaar geko­
men. Veel inzet en teleurstellingen zijn er aan vooraf gegaan. Maar nu is het 
zover. De pedagoog Geheeb sticht zijn eigen school, waarin het motto ‘Werde 
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der du bist’ (worden wie je bent) centraal staat. Samen met zijn medewerkers 
ziet hij het als doel een sfeer te creëren waarin de religieuze gevoeligheid van 
kinderen ontwikkeld wordt en waar eveneens de lichamelijke, intellectuele, 
morele en esthetische mogelijkheden harmonieus gestimuleerd worden  
(Geheeb,1931).
De start van de school gaat met veel gedoe gepaard. Het valt niet mee om 
alles goed georganiseerd te krijgen op een school waar leraren en leerlingen 
ook nog eens intern verblijven. En leiding geven ziet de ondernemer Geheeb 
niet als zijn eerste taak. Een school wordt in zijn visie niet door volwassenen 
gemaakt, maar is een gemeenschap waar iedereen de ruimte heeft zichzelf te 
zijn. De basis voor de gemeenschap is het gezamenlijke gesprek. Gelijkwaar­
digheid tussen volwassenen en kinderen is daarbij essentieel. Zijn rol als leider 
ziet Geheeb vooral in het uitdragen en voorleven van de door hem gewenste 
cultuur van liefde, vertrouwen, vrijheid en menswaardigheid. De school als 
gemeenschap moet zich zo ontwikkelen dat ze eigenstandig kan functione­
ren. Een uitermate moderne manier van leiding geven, waarin hij niet als lei­
dinggevende maar als pedagoog het voortouw neemt. Hij doet letterlijk voor 
waar hij voor staat. Dat is ook wat een ondernemer past, laten zien waar je 
voor staat. 
Entrepeneurship is het omzetten van kansen en mogelijkheden in waarde(n) 
voor anderen. Dat is wat Geheeb ook doet. Hij realiseert in het belang van 
de kinderen zijn systeem waarvan de opvallendste kenmerken zijn: geen leer­
stofjaarklassen, geen zittenblijven, samen (jong en oud) werken en leren in 
zogenoemde vakgroepen, beperking van de leerstof geconcentreerd rond 
grote thema’s, naast een verplicht vakkendeel een vrije keuze. Vaste docenten 
en gastdocenten wisselen elkaar af. Zo worden de kinderen in aanraking ge­
bracht met interessante persoonlijkheden, zoals Martin Buber, die iets kunnen 
toevoegen aan hun persoonlijke ontwikkeling (Näf, 1998). Geheeb verliest 
zich niet in abstracties of het schrijven van visiestukken. Zijn pedagogische 
ideeën zet hij om in concrete activiteiten. Een typisch voorbeeld van onder­
nemerschap.
Ondernemen is echter ook afzien. Grote onzekerheid komt er in het leven van 
Geheeb en zijn vrouw Edith wanneer de invloed van het naziregime in de der­
tiger jaren toeneemt. De opvoeding tot democratie (Shirley, 1992) is de nazi’s 
een doorn in het oog. Geheeb creëert tegen de geest van die tijd in een pe­
dagogische vrijstaat te midden van een samenleving die zich kenmerkt door 
toenemend nationalisme, racisme en intolerantie. Als ondernemer maakt Ge­
heeb eigen keuzes. Vandaag zouden we zeggen dat hij zich profileert in een 
nichemarkt. Zijn tegendraadse aanpak trekt aan, maar roept ook weerstand 
op bij degenen die die zich het liefst in de mainstream voegen. 
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Wanneer na veel gedoe de nazi’s de leiding van de school overnemen, neemt 
Geheeb een rigoureus besluit. Hij laat de Odenwaldschule achter en emigreert 
naar Zwitserland. Zonder middelen en de financiële steun van zijn Joodse 
schoonfamilie vertrekt hij in 1934. Van de 200 leerlingen gaan er 24 mee, 
het merendeel Joodse kinderen. Langs up en downs begint Geheeb aan de  
wederopbouw van zijn ideaal. In 1937 sticht hij zijn Ecole d’Humanité, school 
van de (mede)menselijkheid. 
In deze fase rond de periode van de Tweede Wereldoorlog is er bijna altijd 
geldgebrek, kan de huur niet betaald worden omdat er te weinig leerlingen 
zijn of omdat ouders het schoolgeld niet kunnen betalen. En van Joodse vluch­
telingenkinderen kun je uiteraard niets vragen. In deze jaren moet iedereen 
dan ook de handen uit de mouwen steken. Naast lesgeven, is het houthakken, 
groenten verbouwen, wassen, strijken enzovoorts. Pedagogisch ondernemen 
is dus ook afzien omwille van het grote doel. Maar Geheeb blijft ondanks al­
les trouw aan zijn idealen en bouwt samen met zijn vrouw en medewerkers 
aan de uitbouw van de Ecole ‘d Humanité. In 1946, twaalf jaar na zijn emigra­
tie, vindt de school uiteindelijk zijn definitieve bestemming in het Zwitserse 
plaatsje Hasliberg, waar in de uitgangspunten van de school zijn geest nog 
steeds te herkennen is (Näf, 2006).
Lüthi (2009), de opvolger van Geheeb, geeft kernachtig enkele van de uit­
gangspunten weer:
•	 Geen leerstofjaarklassensysteem maar een flexibel onderwijsprogramma.
•	 Het kind heeft inspraak in het samenstellen van het eigen onderwijspro­

gramma.
•	 Het kind neemt de verantwoordelijkheid voor het leerproces van de leraar 

over.
•	 Geen concurrentie door cijfers, maar een persoonlijke waardering over de 

geleverde inspanning en geen zittenblijvers.
•	 Werken en leren in leeftijdsoverstijgende ‘vakgroepen’.
•	 Drastische beperking van de leerstof en leren volgens het principe dat 

minder meer is.
•	 Een evenwichtige balans tussen kennisgerichte vakken en persoonlijke 

vorming door middel van ambachtelijke vakken en aandacht voor cultuur, 
sport en muziek.

•	 Geen straf maar consequenties.

Wat is de les voor ons? Pedagogen moeten iets doen. Stichten ze zelf geen 
scholen, dan moeten ze zichtbaar in de scholen aanwezig zijn. Het pedagogi­
sche debat moet niet overgelaten worden aan de politiek of de academische 
discussie. Nee, in de beroepspraktijk moeten de pedagogen aanwezig zijn om 
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het debat te voeren en mee te werken aan de bevordering van een cultuur 
van leven en leren die een nieuwe generatie vormt en stimuleert om zelf ook 
iets te doen. Dat is kinderen leren zich in te spannen voor de eigen ontwik­
keling en tegelijk bij te dragen aan de ontwikkeling van de ander en aan de 
samenleving als geheel.
Dit brengt ons bij de vraag waar de pedagogen vandaag te vinden zijn? 
Geheeb leert ons dat ze in de scholen moeten zijn, daar waar opgevoed en 
onderwijs gegeven wordt. Hoe ze daar moeten zijn? Niet als vertegenwoor­
digers van het oude, maar als personen die in de traditie van de grote peda­
gogen willen bijdragen aan de opvoeding tot de humanitas van de nieuwe 
generatie. En dat gaat niet vanachter een bureau, daarvoor moet je in de  
benen komen. Pedagogisch entrepeneurship dus! 
De realiteit is echter dat wat Paul Geheeb realiseerde voor de meeste peda­
gogen niet weggelegd is. Daarom wordt in het volgende gedeelte een peda­
goog voor het voetlicht gehaald die geen ondernemer was, maar zeker te  
typeren is als een ondernemende pedagoog. 

Martin Wagenschein, de ondernemende pedagoog

Het is 1923 als zich op de Odenwaldschule van Paul Geheeb een gast meldt. 
Het is de dan 27-jarige Martin Wagenschein (1896-1988). Afgestudeerd en ge­
promoveerd in de wis- en natuurkunde, heeft hij na lang aarzelen besloten te 
gaan werken in het onderwijs. Had hij zich al een traditionele school voorge­
steld, dan is daar bij de Odenwaldschule geen enkele sprake van. 

Martin Wagenschein
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Volgens Wagenschein (1989) begon op deze school voor hem een tweede 
pedagogische jeugd. Hij leerde hier wat het betekende om kinderen serieus 
te nemen, vertrouwen in hen te hebben en vertrouwen van kinderen te krij­
gen zonder vertrouwelijk te worden. Hij leert enorm veel van de onderwijs- en 
opvoedingskunst van zijn collega’s. En begrijpt al snel ‘dat er toch echt een 
verschil bestaat tussen je door leerlingen of door kinderen omgeven te weten’ 
(1989, p. 33).
Tien jaar zal Wagenschein bij Paul Geheeb werken. Maar in 1932 volgt hij zijn 
hart en besluit zijn kennis en ervaring van de Odenwaldschule in te gaan zet­
ten in een oude Oberrealschule in Darmstadt. Een enorme stap! Van de peda­
gogische vrijstaat bij Geheeb begeeft hij zich naar een onderwijsomgeving 
die gekenmerkt wordt door oude structuren en oude gebouwen. Hij laat zich 
echter allerminst uit het veld slaan en gaat aan het werk. 

‘Ik experimenteerde met de kinderen door lang en intensief met een onderwerp 
bezig te zijn en hen door het gesprek zelfstandig het probleem te laten oplossen. 
Natuurlijk ging dat in tegen de regels van wat in een les bereikt moest worden. 
Maar zo probeerde ik mijn ideeën een plaats te geven binnen wat men gewend 
was.’ (1989, p. 44).

Een prachtig voorbeeld van een ondernemende pedagoog. Tegen de regels 
en structuren in gaat hij aan het werk met de jongelui in Darmstadt. Als een 
van de eersten organiseert hij al voor de Tweede Wereldoorlog zogenoemde 
blokuren. Hoewel er bezwaren zijn tegen zijn vooruitstrevende werkwijze, 
verstommen deze wanneer de praktijk het succes aantoont. Wagenschein is 
het prototype van de pedagoog die zijn ideeën over opvoeding en onderwijs 
daadwerkelijk praktiseert in de praktijk van elke dag. Daarbij trekt hij opvoe­
ding en onderwijs niet uit elkaar, maar gebruikt de inhoud van zijn vakgebie­
den om jonge mensen te enthousiasmeren en persoonlijk te laten groeien.
Zijn ervaringen houdt hij niet voor zichzelf. Op beeldende, bijna literaire wijze 
schrijft hij kleine essays waarin hij de lezer als het ware meeneemt in het klas­
lokaal en laat ervaren wat er gebeurt wanneer je op authentieke wijze te werk 
gaat. Voor Wagenschein was dat het leren aan de natuurverschijnselen zelf. 
Een mooi voorbeeld is zijn onderwijs over de ‘Slinger van Foucault’.
Na lang gepiekerd te hebben over de vraag hoe hij dit lastige onderwerp bij 
kinderen onder de aandacht kon brengen, kwam hij op het idee in de klas een 
experiment te doen. We laten Wagenschein (1995) zelf aan het woord.

Dus sleepte ik ’s middags een rotsblok zo groot als een hoofd naar school en hing 
dit met een dik touw aan het vijf meter hoge plafond. De volgende dag in de 
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natuurkundeles zei ik helemaal niets en liet alleen de zware slinger van de kant 
af in de richting van de kinderen slingeren. Wat langzaam! Het toekijken alleen 
al maakte rustig. Vanzelf kwamen de jongens en meisjes van hun plaatsen. Vol 
respect stonden zij daar, dicht om de gevaarlijke slingerruimte heen. Er hoefde 
niets gezegd te worden. Het leggen van contact behoefde geen aansporing. De 
slinger had slechts tijd nodig die de school zich zelden permitteert. Alle hoofden 
gingen mee, op en neer, heen en weer. Het zachte aankomen van de steen, het 
suizen door het midden en aan het eind van de beweging het aarzelende stijgen 
tot aan het keerpunt. Het blok steen komt niet meer zo hoog als de eerste keer. 
Zij schommelt alleen, bijna onvermoeibaar, zonder dat iets of iemand haar aan-
drijft. Alleen al het kijken leidt de aandacht naar de beheerste maatbeweging 
van de slinger. Waarom zwaait de lange slinger zo langzaam? Het is te zien, het 
aantal slingerbewegingen nadert een wetmatigheid. De grote slinger roept vra-
gen op die een kleine snelle slinger nooit zal oproepen. Zeker niet zoals bij het 
raadselachtige hoogste punt waar het rotsblok omkeert. Beweegt het blok zich 
daar op dat moment, of toch niet? Stopt het of...? Hoe lang duurt de pauze van 
bewegingsloosheid? Is deze vraag eenmaal gesteld, dan begint een vooraf niet 
in te schatten gesprek tussen de kinderen. De leraar behoeft helemaal niets te 
zeggen. Hoogstens kan hij aan het eind samenvatten: het is een stilstand zon-
der duur, dat wat de natuurkunde een ‘tijdstip’ noemt. Korter dan elk ogenblik, 
kleiner dan elk moment onder alle getallen. Het duurt, en toch is het nul! Daar 
staat een blok steen stil, en toch staat het niet stil – zoiets moet het dus zijn. Wie 
denkt dat deze manier van leren niet tot het leren van de formule komt, vergist 
zich. Dat is zeker het geval, maar allereerst moeten de leerlingen aangesproken 
worden, dan volgt de rest vanzelf. Geen haast dus, want haast bederft immers 
alles! (1989, pp.101-102).

Ondernemend, pedagogisch en vakinhoudelijk tegelijk. Dat is de les van 
Wagenschein voor ons als pedagogen. Door in de onderwijspraktijk aan het 
werk te gaan, kunnen pedagogen laten zien wat je met pedagogische inzich­
ten kunt bereiken. Het is ook hierom dat ik sceptisch ben over de impact van 
pedagogen die wel iets vinden over onderwijs, maar geen relatie hebben met 
de vakinhouden. Dat is ook de grote les die Wagenschein ons voor houdt. 
Pedagogiek is niet alleen iets voor de lerarenopleidingen, maar vindt plaats in 
de beroepspraktijk. Onderwijs draait immers om de bemiddeling van inhou­
den en wanneer de pedagogiek daarin niet aanwezig is, wordt onderwijs plat 
en resultaatgericht. 
Wanneer Wagenschein in 1955 hoogleraar pedagogiek wordt, houdt hij zijn 
praktijk vol. Hij blijft werken met leerlingen en ook met zijn studenten prak­
tiseert hij zijn pedagogische ideeën. Nooit heeft hij zich neergelegd bij de 
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moeizame praktijk of zich opgesloten in theoretische verhandelingen. Tot op 
hoge leeftijd bleef hij actief in het geven van onderwijs. Als pedagoog liet hij 
zich niet weerhouden ondanks de veranderende contexten zijn ideaal te prak­
tiseren. Eén mens, één pedagoog maakt immers het verschil. Wie zo te werk 
gaat, is met recht ondernemend te noemen.

Traditie

Pedagogen staan dus in een ondernemende historische context. De echte 
pedagogen hebben de handen uit de mouwen gestoken, als zelfstandig on­
dernemer of door in bestaande contexten ondernemend gedrag te vertonen 
en het verschil te maken. Het zijn niet alleen Geheeb en Wagenschein die ons 
inspireren. Ook mensen als Jan Ligthart en Theo Thijssen scharen zich in deze 
rij. Laten we de situatie in het Nederlandse onderwijs op ons inwerken, dan is 
het tijd voor een pedagogische revival.
Entrepeneurship realiseert waarde(n). Laten we ons toch niet laten leiden 
door financiële prikkels of platte resultaten. De culturele en sociale waarde(n) 
die de pedagoog kan toevoegen, betalen zich wel degelijk uit in de levens 
van jonge mensen. Verborgen waarde heet dat in de zakelijke wereld. Het is 
de waarde van je gekend weten, van leren met diepgang en betrokkenheid. 
Dat zijn de zaken die bijblijven en precies het verschil uitmaken tussen het 
principe van return on investment of de social return on investment.
‘Ondernemende pedagogen gezocht!’, dat is de titel van dit hoofdstuk. Peda­
gogen moeten veel nadrukkelijker aanwezig zijn in het onderwijs. Een bijna 
missionaire opdracht. Te weinig nemen de pedagogen in de ontwikkeling van 
het onderwijs het voortouw. Ook in de leiding van basis- of voortgezet onder­
wijsscholen of onder de leraren worden de pedagogen node gemist. En dat is 
een gemiste kans.
Mijn pleidooi is dat de pedagogen, ondernemer of in loondienst, zelf of  
samen met leraren en kinderen werkbare praktijken ontwikkelen en deze 
breed toegankelijk maken. Dat betekent het met Paul Geheeb aandurven 
bestaande structuren te doorbreken en iets nieuws te beginnen. Lesgeven, 
scholing verzorgen, onderzoek doen, artikelen schrijven, het hoort allemaal 
bij het werk van de pedagoog. Maar laten we de les van Martin Wagenschein 
niet vergeten. Laat u omgeven door de kinderen! Zij zijn het die inspireren en 
een beroep doen op het entrepeneurship van de pedagoog!
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15 � Waarom een persoonlijk 
ondernemerschap binnen de 
opleidingen pedagogiek7

Jeroen Wouters en Irene van Krieken

Samenvatting

Als pedagoog wordt je steeds meer een persoonlijk ondernemer. Je wordt 
steeds vaker geconfronteerd met de acquisitie in de zorg. De pedagoog is zelf 
verantwoordelijk voor de bedrijfsvoering, persoonlijk aansprakelijk voor de 
resultaten en draagt zelfstandig de risico’s. De pedagoog moet steeds meer 
concurreren met anderen. Daarom is het belangrijk dat hij zich kan profileren 
en zijn eigen specifieke expertise kan omzetten in meetbare resultaten.

Inleiding

De aspecten die samen de pedagogische context bepalen, zijn aan verande­
ringen onderhevig. Soms zijn deze afkomstig vanuit de organisatie zelf, maar 
vaak ook van de maatschappij. Tot vlak na de Eerste Wereldoorlog werden 
organisaties sterk gekenmerkt door hun principiële levenshouding. Succes 
was vooral geworteld in het leven volgens duidelijk waarden en normen, zo­
als integriteit, nederigheid, respect, geduld en naastenliefde. De tachtig jaar 
die daarop volgden was een verschuiving zichtbaar naar een meer pragma­
tische levenshouding. Dit was ook noodzakelijk omdat er meer sprake was 
van onzekerheid en onvoorspelbaarheid. Succes werd vooral gekenmerkt 
door persoonlijke prestaties en het opdoen van vaardigheden die helpen om 
maatschappelijk succes en status te verwerven. In de huidige periode is deze 
oppervlakkige houding niet meer te handhaven. Volgens Covey (2010) is het 
kapitalisme waarin de organisatie gelooft dat alle middelen geoorloofd zijn, 
als ze maar eenvoudig zijn en snel werken, op zijn retour. In de huidige tijd 
hebben we in Nederland en de rest van de wereld te maken met hardnek­
kige problemen binnen het gezin, het onderwijs en de gezondheidszorg. 

7	 Dit hoofdstuk is met toestemming overgenomen uit: Wouters J. & Krieken, I. van (2012). Haal 
meer uit de professionele samenwerking. Den Haag: Boom Lemma uitgevers.
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Door de crisis staan duurzaamheid en maatschappelijke betrokkenheid hoog 
op de agenda. Daarnaast is bij veel organisaties een tendens zichtbaar van 
offshoring van kennisarbeid naar lagelonenlanden. Hoogopgeleide mede­
werkers komen steeds minder uit Nederland en steeds vaker uit andere lan­
den (denk bijvoorbeeld aan ICT uit India en elektronica uit China) (Strikwerda, 
2010). Een steeds groter deel van het kenniswerk wordt op dit moment al uit­
besteed aan lagelonenlanden omwille van kostenbesparing en productiviteit.
Op deze manier zie je hoe we worden beïnvloed door maatschappelijke ont­
wikkelingen. In West-Europa zal volgens Elzen, Geels en Green (2004) daarmee 
ook een behoefte ontstaan aan een nieuwe pedagoog. De nieuwe pedagoog 
zal creatief moeten zijn en gericht zijn op innovatie. Deze nieuwe pedagoog 
zal de zachte competenties centraal moeten stellen. Denk daarbij aan het 
kunnen analyseren van patronen, het tot stand brengen van samenwerking 
en het tonen van empathie. Daarnaast zal hij of zij in staat moeten zijn om 
zichzelf te profileren, zichzelf zichtbaar te maken binnen een organisatie. Wat 
dat voor jou als (aankomend) pedagoog betekent, wordt toegelicht in de vol­
gende paragraaf.

Jouw merk

Voor organisaties is het belangrijk dat ze zichzelf neerzetten, zichzelf onder­
scheiden van andere organisaties. Om dit te doen, zetten ze zichzelf neer als 
merk, met een sterk concept. Zo is het merk ‘McDonalds’ zo sterk omdat je 
precies weet wat je kunt verwachten wanneer je naar binnen loopt. Een merk 
bestaat alleen in de hersenen van mensen: het is een netwerk van associaties 
tussen elementen in het geheugen (Franzen & Van Den Berg, 2002). Net als 
een organisatie kun je ook jezelf als professional neerzetten als een merk, we 
noemen dit personal branding. Op deze manier kun je jezelf zichtbaar maken 
binnen organisaties (Zwieten & Van De Grift, 2009). Wat maakt jou uniek? Wat 
wil je dat mensen over je denken wanneer ze je zien? Net zoals een organisatie 
zichzelf op een bepaalde manier neerzet, kun je jezelf presenteren als merk 
waarbij je positieve beelden en associaties oproept (Zwieten & Van De Grift, 
2009).
Personal branding betekent dat je jezelf duidelijk op de kaart zet. Wat zijn je 
doelen op zakelijk en persoonlijk gebied? Wat is jouw meerwaarde? Draag je 
dit ook uit? Dit kun je doen op veel verschillende manieren: je handdruk zegt 
bijvoorbeeld al iets over je ‘merk’, net als je visitekaartje, taalgebruik, kleding, 
auto, daden en elke keuze die je maakt. Je gebruikt je persoonlijkheid, kennis 
en ervaring om je te onderscheiden van anderen en laat dit zien aan je werk­
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gever en klanten, maar ook aan personen binnen je privéleven. Dat kan ook 
virtueel, door social media te gebruiken.
Om je te kunnen profileren moet je je bewust zijn van je eigen talenten. Je 
moet je schema’s kennen en weten hoe je deze gebruikt in de interactie met 
individuen en groepen. Wanneer je weet waar je talenten liggen, kun je ge­
makkelijker bepalen welke activiteiten wel of niet gewenst zijn binnen je  
eigen ontwikkeling.
Personal branding wil niet zeggen dat je een rol speelt, want dit houd je niet 
lang vol. Personal branding is het vinden van je persoonlijkheid als pedagoog 
en dit omzetten in krachten. In Het merk ik (Zwieten & Van De Grift, 2009) 
wordt branding omschreven als een manier om onderscheidend te zijn en 
dit herkenbaar en consistent te communiceren. Personal branding bestaat uit 
jouw eigen talenten en de kennis en vaardigheden om daarmee om te gaan. 
Dit totaalplaatje is een concept dat als merk te vermarkten is. Kwakman (2004) 
voegt daaraan toe dat het onderscheidend vermogen niet het resultaat is van 
een plan of oppervlakkig proces, maar van het gedreven bezig zijn met jezelf 
en je vak. In de kern gaat het daarbij om het verbinden van jezelf aan wat je 
doet. Hoe sterker je merk is, hoe beter je als professional je potentieel kunt 
vervullen. Je merk helpt je om binnen bedrijven, afdelingen en netwerken 
kennis te ontwikkelen, kennis te delen en generatief te leren.

Het belang van een merk

‘Elk aanbod schept zijn eigen vraag’ is een bekende spreuk uit de economie. 
Als die ook voor mensen geldt, is personal branding voor iedereen van belang. 
Door jezelf als merk aan te bieden creëer je je eigen markt en je eigen moge­
lijkheden. De veranderende manier van werken in de moderne economie die 
eerder werd omschreven, versterkt dit nog eens. Voor die tijd was personal 
branding nauwelijks van belang, omdat mensen vooral voor een vaste baas 
werkten en promotie grotendeels op dienstjaren was gebaseerd. In de hui­
dige tijd van jobhoppen is de baanzekerheid veel lager en komt het vaak voor 
dat professionals van functie veranderen (Zwieten & Van De Grift, 2009). De 
pedagoog die meer in huis heeft dan feitelijke kennis van zaken en het leveren 
van productie, maar ook kennis zoekt, deelt en zichzelf kenbaar maakt aan 
de omgeving, is meer en meer nodig. De primaire basis voor het succes van 
jou als merk ligt in het feit dat je inziet welke nuttige eigenschappen jij hebt 
voor de organisatie en/of het product of dienst. Succesvolle pedagogen in de 
toekomst zullen zich meer als merk profileren, beschikken over een helder en 
duidelijk innerlijk, uiterlijk en gedrag, die goed op elkaar afgestemd zijn.
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De pedagoog in het virtuele milieu

De wereld waarin opvoeding plaatsvindt, verandert. Sinds de jaren negen­
tig van de vorige eeuw groeien kinderen op met nieuwe media en het in­
ternet. In het denken over opvoeding spreekt men over drie milieus waarin 
opvoeding plaatsvindt. Het eerste milieu is het gezin, het tweede de school 
en het derde de wereld daarbuiten. Tot de laatste kan de wereld van het in­
ternet gerekend worden. Martine Delfos introduceerde de term het virtuele 
milieu. Vanuit opvoedkundig perspectief is het virtuele milieu interessant.  
Inmiddels is duidelijk dat het virtuele milieu de andere milieus gemakkelijk 
binnendringt. Voor ons pedagogen is een belangrijke vraag wat de invloed 
van dat virtuele milieu is op het zich ontwikkelende kind. Hoe beïnvloedt het 
onze taal, ons gedrag en ons denken? En op welke wijze kan de pedagoog in 
het virtuele milieu werken? Kortom, wat is het antwoord van de pedagogie(k) 
op deze ontwikkeling?
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16 � De pedagoog en  
het virtuele milieu
Martine F. Delfos

Samenvatting

De pedagoog heeft er een nieuwe wereld bij waar hij actief moet worden: 
het virtuele milieu. Deze wereld heeft zich razendsnel ontwikkeld en de peda­
goog is niet meegegaan. De pedagogiek loopt achter in het opvoeden in en 
met dit milieu; met het zoeken naar nieuwe pedagogische waarden en deze 
uit te breiden naar dit virtuele milieu. Opvoeden is noodzakelijk, maar kinde­
ren en jongeren zijn in dit virtuele milieu lange tijd aan hun lot overgelaten. 
Kinderen leren zichzelf gemakkelijk vaardigheden in het virtuele milieu. Ze 
hebben echter opvoeders nodig om hen beschermd en begeleid door deze 
wereld heen te loodsen. De noodzaak van de pedagogiek is des te nijpender, 
waar het virtuele milieu in feite als een opvoedende instantie werkt die niet 
als zodanig bedoeld is, maar een belangrijke commerciële drijfveer heeft. Er 
is nauwelijks onderzoek naar wat behulpzaam kan zijn bij het vormgeven van 
de virtuele pedagogiek op het moment dat dit hoofdstuk wordt geschreven.

Inleiding

De pedagogiek begeeft zich in de drie milieus: familie, school en de wereld 
daarbuiten. In die wereld daarbuiten heeft zich een element ontwikkeld en 
losgemaakt dat in alle milieus diep is doorgedrongen en de benaming van 
een vierde milieu verdient: het virtuele milieu (Delfos, 2006). Een nieuw gebied, 
zelfs een nieuwe wereld waar ze actief moet worden. Onder het virtuele mi­
lieu (vm) wordt de fictieve wereld verstaan, gecreëerd door media, apparaten, 
waarin men zich passief (met name televisie en video) of actief en interactief 
(met name internet, (spel)computer, mobieltjes, iPods, Wii, gaming) beweegt. 
Het is een nieuwe dimensie naast de reële wereld, ‘Real Life’ (rl). Al snel werd 
duidelijk dat het de jongeren zijn die toonaangevend zijn in de ontwikkeling 
en het gebruik van het vm (Lenhart, Madden & Hitlin, 2005). Jongeren gebrui­
ken internet voor een diversiteit aan activiteiten (Delfos, 2013a; 2013b), waar­
onder gaming en social media. De internet- en mobieldichtheid in Nederland 
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is zeer hoog. Al in 2009 was de internetdichtheid van huishoudens in Neder­
land 90 procent (CBS, 2009). In 2013 zou Nederland in de top vijf ter wereld 
staan wat betreft internetdichtheid (Profnews, 2013).
Het vm is relatief nieuw. Hierdoor is er nog erg vaak sprake van ‘kampen’: voor 
of tegen computers, tablets, smartphones, gaming, social media. Het spel van 
kampen maakt dat de posities duidelijker worden, maar het vertraagt de in­
tegratie van inzicht. De voors in het vm bestaan bij gratie van de onmete­
lijke mogelijkheden, met name cognitief, een éducation permanente binnen 
handbereik, de wereld onder bereik met één click met de muis. De eindeloze 
mogelijkheden tot contact en de oceanische mogelijkheden tot recreatie. De 
tegens ontstaan door het grote risico van verslaving, de niet-leeftijdsadequa­
te omgeving waarmee kinderen geconfronteerd worden en het prominente 
commerciële belang. Hiermee zijn de voors en tegens niet uitputtend behan­
deld, slechts aangestipt. 
De tegens zijn ontstaan doordat men een onpedagogische wildgroei heeft 
laten ontstaan in het vm. In het begin werd de computer nauwelijks serieus 
genomen en had de meerderheid niet door dat die computer de wereld zou 
veroveren. Zelfs toen de computer zijn intrede deed in de huishoudens werd 
vooral voor kinderen de recreatieve waarde ervan gezien. Twee adolescenten 
van de vorige eeuw, Bill Gates en Steve Jobs, hebben de mogelijkheden ge­
zien en ze omgezet in een wereldverovering (zie foto).

Steve Jobs van Apple© (links) (overleden in 2011) en Bill Gates van Microsoft© (rechts) met 
elkaar in gesprek tijdens een tv-programma in 2007. Foto met toestemming van Joi Ito, 
2011.
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De pedagoog moet zijn verantwoordelijkheid oppakken om het vm vooral 
positief te kunnen laten zijn. Het zich niet buigen over de pedagogische mo­
gelijkheden en problemen kan beschouwd worden als een soort van ‘virtuele 
verwaarlozing’ waarvoor de jongere generatie de prijs betaalt. De pedagoog 
hoort vermoedelijk tot de beroepsgroepen die de computer het laatst gingen 
gebruiken. 
De mogelijkheden van de digitale wereld zijn groot. In 1991 schreef ik een 
artikel over het gebruik van de computer in speltherapie (Delfos, 1991). De 
psychologen en pedagogen fronsten hun wenkbrauwen: een computer?! 
Dat werd gezien als tegennatuurlijk, als niet behorend bij het werk van men­
sen met mensen. Toch heb ik nooit zo effectief explosieve agressie kunnen 
behandelen als met de computer, daar was geen medicatie voor nodig. De 
level-spelletjes waren ideaal om dit te oefenen, omdat het humeur steeds ver­
andert tijdens het spel. Zo werd agressie die opkomt manipuleerbaar via een 
level-game op de computer. In 1994 schreef ik over de andere kant, via een 
artikel over de invloed van gaming op de morele ontwikkeling van kinderen, 
met de titel: ‘Jij bent dood, daar krijg ik mooi 150 punten voor!’ (Delfos, 1994). 
Het inzicht en de ervaringen met kinderen en gaming maakte mogelijk dat 
ik verslaving voorzag en de cognitieve fantastische mogelijkheden. In mijn 
spelkamer had ik het sinds de tachtiger jaren zien gebeuren.
Nog steeds was het de ‘ver van mijn bed show’ voor de meerderheid van psy­
chologen en pedagogen. Nu de nieuwe eeuw bijna een decennium oud is, 
beginnen de pedagogen zich bewust te worden van de betekenis van het vm. 
Het virtuele milieu kent mogelijkheden en problemen die ook in het rl voorko­
men, maar daaraan een versnelling en groei geven in positieve en negatieve 
zin. Gaming, bijvoorbeeld, verbetert de executieve functies in het algemeen 
(Nouchi et al., 2012). Maar dit effect verdwijnt weer en werkt concentratiever­
lagend als men te lang speelt.
Jongeren zijn geïnteresseerd in het ontdekken van seksualiteit en maken graag 
gebruik van de mogelijkheden van internet. Nu de leeftijd van de internetge­
bruikers zeer jong is, blijkt het makkelijker te zijn dan in het rl om misbruik te 
maken van kinderen via internet. Een specifiek probleem is bijvoorbeeld de 
makkelijke verspreiding van kinderporno. Het Meldpunt Kinderporno geeft 
aan dat het aantal meldingen van kinderporno in Nederland is gestegen van 
256 in 1997 tot 9029 in 2009. Het meeste van het strafbare materiaal komt uit 
de VS (Meldpunt Kinderporno, 2010). Dit wordt gezien als het topje van de 
ijsberg. Er ontstaat een seksuele vorming door de media die deels niet gericht 
is op vorming of voorlichting, maar op consumptie. Omdat kinderen door de 
media voorgelicht worden – vaak ‘opgelicht’ in plaats van ‘voorgelicht’ – zijn 
de beelden van jeugdigen met betrekking tot seksualiteit vaak overontwik­
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keld en niet leeftijdsadequaat, terwijl hun kennis onderontwikkeld is (Delfos, 
2003; 2013a; Slot & Spanjaard, 2008; De Graaf, 2010; De Graaf et al., 2005; Peter 
& Valkenburg, 2010). Omdat de toegang tot internet leeftijdsloos is, worden 
kinderen geconfronteerd met beelden waaraan ze niet toe zijn, maar die ook 
traumatiserend zijn. In de nieuwste DSM-5 (APA, 2013) wordt genoemd dat 
beelden uit het virtuele milieu traumatiserend kunnen zijn en PTSD (Post Trau­
matic Stress Disorder) kunnen veroorzaken. Dit wordt vooralsnog beperkt tot 
volwassenen die dit meemaken binnen een werksetting (Delfos, 2014).
Pedagogen hebben een achterstand aan kennis. Zij moeten geschoold wor­
den in ‘opvoeden in het vm’. Ook bij ouders is er veel behoefte aan opvoe­
dingsondersteuning in het vm. Maar brede opleidingen bestaan nog niet op 
het moment dat de eenentwintigste eeuw bijna anderhalf decennium oud is. 
Wel leren programmeren, websites maken, games construeren. Maar dat is 
niet genoeg. Mensen leven voor een deel in het vm en dat vergt een nieuwe 
benadering.

Een nieuwe opleiding

Voor een nieuwe wereld is een nieuwe opleiding nodig. In Nederland is nau­
welijks onderwijs met betrekking tot het vm beschikbaar. Het merendeel 
gaat over programmeren, webdesign, gameconstruction of informatica. Ik 
ontwierp in 2008 een opleiding: Virtualis, de Virtual Environment APE (Acade­
mic and Profesional Education) (Delfos, 2009; 2013a; 2013b). In feite moeten 
we niet te lang wachten met een opleiding, want dan zijn er geen mensen 
meer die de ‘oude’ vm-loze wereld hebben meegemaakt. Om te voorkomen 
dat oude kennis en waarden verloren gaan, moeten mensen die daarmee op­
gegroeid zijn meedoen met de vorming van de nieuwe wereld. Mensen die 
de oude waarden voldoende kennen om deze te kunnen vertalen naar een 
nieuwe wereld.
De virtuele wereld is omvangrijk en vormt voor steeds meer mensen een be­
langrijk deel van hun leven. Daarom moeten professionals in onderwijs, op­
voeding en hulpverlening zich ontwikkelen in lesgeven, opvoeden en hulp­
verlenen in en vanuit het virtuele milieu, terwijl dat tegelijk geïntegreerd is in 
het rl. Het vm stelt nieuwe eisen. Internetbased therapy is van geheel andere 
orde dan een gesprek in de spreekkamer. Wanneer wel? Wanneer niet? Hoe 
kun je digitaal diagnosticeren? Werkt intuïtie wel als je een aantal zintuigen 
uitschakelt? Hoe zoek je betrouwbaar een partner in het virtuele milieu? Via 
deze onsympathieke weg is Via deze snelweg geworden. Hoe moet de ontwik­
keling van taal aangepast worden aan virtuele eisen? Met welke informatie­
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verwerkingssnelheid moeten we rekening houden bij de verschillende leeftij­
den? Hoe kun je zien of iemand zich anders voordoet? 
Een opleiding met om te beginnen drie richtingen: onderwijs, ontwikkelings­
psychologie en hulpverlening (zie figuur 16.1). 

Figuur 16.1  Virtualis (Delfos, 2013a)

Om te worden toegelaten tot de opleiding moet men niet alleen een bepaal­
de vooropleiding hebben, maar ook over competenties beschikken die nodig 
zijn voor de verschillende richtingen (digitale kennis tot en met kennis van en 
inzicht in de non-specifieke factoren in hulpverlening).
Het model van de opleiding is gebaseerd op een combinatie van hbo en uni­
versitair onderwijs. Er is een voorafgaand jaar dat een allround basisopleiding 
geeft in het vm, Virtualis Basics. Dit jaar biedt iedereen de mogelijkheid een 
diploma te behalen dat garant staat voor basale kennis met betrekking tot 
het vm. Dit jaar kan als voorafgaand jaar gebruikte worden, maar ook als zelf­
standig jaar. Het kan een alternatief bieden voor de zoekende jongere die nog 
niet weet welke richting te kiezen. In dat jaar is een aantal vakken genoemd 
ter illustratie. Een vak als de wisselwerking tussen virtuele milieu en werkelijke 
leven (vm : rl), programmeren, websites ontwikkelen en inzicht in statistiek. 
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Jongeren worden steeds vaker geconfronteerd met l’embarras du choix. Er 
is zoveel te kiezen: Wat is interessant? Wat past bij hun mogelijkheden? En 
wat biedt een goede toekomst? Vaak twijfelen jongeren en nemen een tus­
senjaar tussen de middelbare school en een vervolgopleiding. Dat kan een 
jaartje werken zijn, backpacken in Australië tot en met een oriëntatiejaar op 
zoek naar eigen talenten en motieven. Het zou een zinvolle mogelijkheid zijn 
om jeugdigen een jaar een opleiding in het vm aan te bieden. Het Virtualis  
Basics-jaar (Engelstalig) zou vakken kunnen omvatten als: Virtual Environment; 
Technical Developments; Addiction; Virtual Identities; Social Media; Gaming; 
Webdesign; Programming; Statistical Insight; Non-specific factors in commu­
nication; Interaction ve-rl; Programming developments; Privacy; Independent 
functioning; Group pressure in the virtual environment. 
Na dit jaar kan men kiezen uit een van de studierichtingen: Onderwijs, Ont­
wikkeling of Hulpverlening. Iedere richting met een professionele (applied 
university/hbo) en een wetenschappelijke (university) richting. Iedere specia­
lisatie heeft een algemene variant (regulier onderwijs, normale ontwikke­
ling, algemene hulpverlening) en een deviante variant (speciaal onderwijs, 
afwijkende ontwikkeling en therapeutische hulpverlening). Vervolgens zijn er 
mogelijkheden van een master (professioneel en wetenschappelijk) en een 
promotieonderzoek.

Bij iets nieuws tracht men te putten uit aansluiting bij reeds bestaande ken­
nis. Vaak wordt – ten onrechte – gedacht dat Virtualis een ontwerp is voor een 
school via digitale middelen. Of een school die alleen via internet bereikbaar 
is. Het is een opleiding in het rl en vm tegelijk en is bedoeld om de specifieke 
ontwikkeling van de mens met en in het vm te ondersteunen. 
Het vm neemt steeds meer ruimte in beslag en heeft specialisten op dat ge­
bied zelf nodig. Mensen die in staat zijn onderwijs te geven in de specifieke 
omgeving van het vm en de effecten ervan op kinderen begrijpen. Daarmee 
bedoel ik niet onderwijs met digitale middelen, zoals de Steve Jobs-scholen 
bijvoorbeeld. Maar de specifieke (evolutionair binnen de mens als soort) ont­
wikkeling die het vm met zich meeneemt en de nieuwe eisen die erdoor aan 
de mens gesteld worden. Mensen die hulp kunnen verlenen in het vm. Men­
sen die kunnen opvoeden in het vm. Het vm heeft eigen kenmerken, die we 
nog lang niet ten volle beseffen. Het ontwerpen van een opleiding moet niet 
wachten tot de mensen vanuit het niet-vm min of meer verdwenen zijn en 
de kennis van de verhouding rl en vm verloren gaat. Iedere generatie moet 
nieuwe ontwikkelingen het hoofd bieden. De generaties van het vm moeten 
verandering op álle domeinen (thuis, school, werk) het hoofd bieden. Samen­
werking van generaties is nog nooit zo belangrijk geweest. 
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Het virtuele milieu als leefwereld

Eerst leek het vm slechts een instrument (een computer) en nu blijkt het een 
nieuwe leefwereld te zijn. Vooral kinderen en jongeren leven een deel van hun 
leven in en met dit milieu. Ze zijn er actief onder een eigen of een gecreëerde 
identiteit: een Avatar (zie foto). De term is afkomstig uit het hindoeïsme en be­
tekent: een god in de gedaante van een mens op aarde. In het vm lijkt de wereld 
omgedraaid: een mens in de gedaante van een god in het vm. In een game lijkt 
het kind alles te kunnen, de mogelijkheden lijken onbegrensd. Het kind en de 
jongere, met hun gebrek aan ervaring die de volwassene heeft, worden in het 
vm nauwelijks begrensd door de realiteit. De Avatar heeft geen acne bijvoor­
beeld, nadert perfectie, en als er iets in een game niet lukt, kan de oplossing 
via de walkthrough of met behulp van filmpjes op YouTube gevonden worden. 
Door dit eindeloos ervaren van succes ontstaat een irreëel beeld van zichzelf, 
raakt het ego met lucht opgepompt en valt de realiteit steeds opnieuw tegen.

Avatars: links een avatar in bewerking in photoshop en rechts een avatar die de cursor 
vormt voor een speler in World of Warcraft.

Het virtuele milieu is een opvoedende instantie, maar een die niet als zodanig 
bedoeld is. Voor de pedagogiek ligt er daar dus een taak, een nieuwe uitda­
ging: een opvoeder op structurele basis in het leven van kind en opvoeders, 
zonder dat er een opvoedkundige basis aan ten grondslag ligt.
Kinderen zullen niet fundamenteel veranderen door het vm; de basis blijft 
mens, een mens in ontwikkeling en volop in rijping. De uitdaging wordt dan 
om de pedagogische verworvenheden van de afgelopen eeuwen te vertalen 
en uit te breiden naar het vm. In dit verband is het aardig om de sprong te 
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maken naar het begin van de pedagogiek. Daarvoor moeten we naar de ze­
ventiende eeuw, naar Jan Amos Comenius (1592-1672). Comenius was zijn 
tijd vooruit, veel van zijn ideeën zijn vandaag de dag nog actueel. Hij wordt 
beschouwd als een van de grondleggers van de pedagogiek. In Comenius’ tijd 
bestonden er drie milieus voor kinderen: de familie, de school en de wereld 
daarbuiten. De kerk kan worden beschouwd als een belangrijk element bin­
nen ‘de wereld daarbuiten’, van veel meer belang dan de kerk tegenwoordig 
is ten gevolge van de secularisatie. Het vierde milieu, het vm, is een milieu dat 
zeer rijk is aan beelden en informatie, twee onderwerpen die Comenius van 
het grootste belang achtte in de opvoeding van kinderen. Hij is de ontwerper 
van de encyclopedie voor kinderen waar afbeeldingen en informatie gekop­
peld zijn: Orbis Pictus (Comenius, 1959).
Het vm heeft schier eindeloze mogelijkheden om kinderen cognitief te stimu­
leren en hun intelligentie uit te dagen. Op sociaal-emotioneel gebied zijn de 
mogelijkheden van het vm wat geringer, mede omdat de zintuigen daarbij 
een belangrijke rol spelen. Maar daar is het rl weer zeer rijk aan. Het vm en rl 
vormen samen dan ook een geweldige combinatie. 
Om de mogelijkheden van het vm te kunnen benutten, is het noodzakelijk om 
kinderen van jongs af aan in het vm op te voeden. Dit betekent dat er nage­
dacht moet worden over de vraag wat het vm tijdens de verschillende levens­
fasen voor het kind kan betekenen. Er is nog geen opvoedkundige benadering 
beschreven die dit leeftijdsgewijs beschrijft. Daarom heb ik daarmee een start 
gemaakt vanuit de kennis uit onderzoek met betrekking tot het vm, kennis van 
ontwikkelingspsychologie, ervaring als onderzoeker, therapeut en als mens 
die de komst van het vm meemaakte. Het is een eerste schets van wat opvoe­
ding in het virtuele milieu zou kunnen inhouden in de beschreven tien fasen 
van geboorte tot 25 jaar. In tabel 16.1 staat samenvatting daarvan in vier fasen.

Tabel 16.1  Levensfase, ontwikkeling en virtuele milieu (Delfos, 2013a; 2013b)

Levensfase Ontwikkelingsthema’s Virtuele milieu

Baby-kleutertijd Hechting, zintuiglijke ontwikke-
ling en exploratie.

Het vm beperkt inzetten als 
een object.

Kindertijd Ontwikkelen van cognitieve 
vaardigheden.

Het vm inzetten, via bescher-
ming en begeleiding.

Jeugd Omgang met leeftijdsgenoten, 
vorming psychologische en 
sociale identiteit.

Begeleid in het vm. 
Risico van avatarisme en ver-
slaving.

Jongvolwassene Zelfstandig functioneren en het 
vormgeven van relaties.

Aandacht voor het behouden 
van diepgang en het vertra-
gen van het tempo in relatie
vorming in het vm.
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Om een aanzet te geven tot het ontwikkelen van pedagogische inzichten in 
het vm, heb ik een aantal opvoedkundige adviezen genoemd (Delfos, 2013a; 
2013b). In tabel 16.2 staan een aantal van de opvoedkundige adviezen die zijn 
ontstaan uit de poging van pedagogische integratie van vm en rl.

Tabel 16.2  Aanzet tot opvoedkundige adviezen vanuit de pedagogische integratie van vm 
en rl (selectie) (Delfos, 2013a)

Opvoedtips

1	 Opvoeding helpt!
3	 Kinderen willen grenzen. Vrijheid ervaar je binnen grenzen. Het geeft kinderen 

houvast.
5	 Games zijn geweldig en leerzaam, maar mensen willen het liefst contact met men-

sen.
6	 Buiten spelen is nog steeds favoriet bij kinderen, ook als dat niet zo lijkt wanneer ze 

uren achter de computer geplakt zitten.
7	 Sociale vaardigheden leer je vooral buiten spelend met leeftijdsgenoten. 
9	 Kennis helpt ouders het plezier van het vm te zien en zo hun kinderen te begrij-

pen.
10	 Kennis helpt ouders de valkuilen te zien, ook die specifiek van hun eigen kind, 

kinderen te begeleiden, te beschermen en te helpen.
13	 Gebruik de beeldschermmedia, en de tv in het bijzonder, niet als oppas, hoe aan-

trekkelijk dat ook is.
14	 Let op: gamen uit verveling of vanuit een naar gevoel is een gevaarlijke reden. Dit 

escapisme vormt gemakkelijk een bron van verslaving.
17	 Let op de leeftijdsaanduiding en let erop dat deze geen betrekking heeft op vaar-

digheid, maar op moraal in taal en beeld.
18	 Profielpagina’s zijn geweldig, maar in de werkelijkheid ziet het er vaak anders uit. 

Help het kind daarmee omgaan.
22	 De stemming wordt door het vm beïnvloed. Zorg dat die beïnvloeding gunstig 

blijft.
23	 Vraag aan het kind of het afspraken heeft in het vm waarmee rekening gehouden 

moet worden.
28	 Geen pc, console, mobieltje in de slaapkamer. Niet gamen in de slaapkamer tot 

zo’n zestien jaar. 
33	 Zorg dat leefritme, eetritme en slaapritme van het kind niet verstoord worden.

Inmiddels is een project van start gegaan met twee hogescholen om een leer­
lijn en een opvoedlijn te ontwikkelen voor leerkrachten en ouders.
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Virtueel bewust

Opvoeden is voor een deel kinderen hun intelligentie te leren gebruiken en 
aan te sluiten bij de aanwezige rijping. Intelligentie is niet alleen het kunnen 
spelen met verschillende elementen en die samenvoegen en het verband 
zien. Intelligentie is voor een belangrijk deel bewustzijn. De menselijke intelli­
gentie heeft veel mogelijkheden en die ontstaan mede omdat de taal reflectie 
mogelijk maakt, waardoor het eigen denken overstegen kan worden. Dit is 
een veel te schetsmatige weergave van intelligentie en van bewustzijn. Deze 
korte schets kan echter wel ondersteunen op welke wijze de opvoeding zou 
moeten plaatsvinden, ook op school. Het gaat er niet zozeer om kennis over 
het vm over te brengen. Veel vinden kinderen makkelijk zelf uit. Hun gebruik 
van programma’s is oppervlakkig als het om schoolse materie gaat, maar met 
verve vinden ze uit wat ze via social media kunnen. Een medium om zich te 
profileren, om contact te maken en te delen wat ze meemaken. Het gaat erom 
ze bewust te helpen maken van wat ze meemaken. Dat bewustzijn helpt ze 
hun gedrag te beseffen en te sturen en hun ervaringen te plaatsen en te ver­
werken. De snelheid via internet is zo hoog dat reflectie nauwelijks mogelijk is.
Met het programma V-Bewust is binnen het lectoraat Virtuele Ontwikkeling van 
de Jeugd vier jaar (2008-2012) onderzocht hoe kinderen en jongeren virtueel 
bewust gemaakt kunnen worden. Met behulp van praatbladen (zie figuur 16.2 
voor een voorbeeld) zijn activiteiten in beeld gebracht en hebben kinderen 
elkaar bevraagd over hun ervaringen in het virtuele milieu.

Figuur 16.2  Eerste pagina van Praatblad 2 van het programma V-Bewust
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Met behulp van dit praatblad werden niet alleen de vm-activiteiten van kinde­
ren in kaart gebracht, maar ook hun multimediale gedrag bij de verschillende 
activiteiten (Delfos, 2013a). Spelletjes/gaming waren favoriete activiteiten bij 
kinderen en jongeren tussen 10 en 14 jaar. Voor huiswerk werd het vm nauwe­
lijks gebruikt. Met behulp van dit praatblad werd ook de top drie aan activitei­
ten in kaart gebracht (zie tabel 16.3). 

Tabel 16.3  De top drie van activiteiten in het vm, met sekseverschillen (Delfos, 2013a)

Onderzoek 
(aantal  
leerlingen)

jaar Top drie van activiteiten Sekseverschillen in top 
drie

Pilot (105) 2007 1 msn; 2 websites;  
3 computerspelletjes

m:1 computerspelletjes;  
2 msn; 3 websites

v: 1 msn; 2 websites; 3 mail

V-Bewust-1 
(221)

2008-2009 1 spelletjes (95);  
2 msn (48); 3 hyves (17)

m: 1 spelletjes (65);  
2 msn (11); 3 hyves (7)

v: 1 msn (37); 2 spelletjes 
(30); 3 go super model (12)

V-Bewust-2 
(141)

2009-2010 1 spelletjes (40);  
2 hyves (32); 3 msn (22)

m: 1 spelletjes (32);  
2 hyves (10); 3 msn (9)

v: 1 hyves (22); 2 msn (13); 
3 YouTube/spelletjes (8)

V-Bewust-3 
(269)

2010-211 1spelletjes (73);  
2 hyves (62); 3 msn (61)

m: 1 spelletjes (58);  
2 hyves (25); 3 msn (21)

v: 1 msn (40); 2 hyves (37); 
3 spelletjes (15)

V-Bewust-4 
(336)

2011-2012 1 spelletjes (87); 
 2 twitter (71); 3 hyves (52)

m: 1 spelletjes (77);  
2 twitter (19);  
3 hyves/YouTube (13)

v: 1 twitter (52);  
2 hyves (39); 3 msn (22)

Met behulp van praatbladen werden kinderen gestimuleerd met elkaar en 
hun leerkrachten en ouders in gesprek te gaan over hun ervaringen in het vm. 
Het kernpunt van het programma was De Dialoog, waar kinderen met elkaar 
in gesprek gingen over hun ervaringen, begeleid door wat de bewustmaker 
werd genoemd, een student van de hogeschool. Uit deze gesprekken kwam 
veel naar voren, ook kwamen problemen bloot te liggen. Kinderen leerden 
van en aan elkaar. Via de dialoog ontstond een bewustwording van hun erva­
ringen en hun gedrag in het vm.
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Pedagogue! Broadcast yourself!

De voortschrijdende individualisering van de maatschappij is een aandachts­
gebied voor de pedagoog. De civil society en het belang van de opvoeding 
staan volop in de aandacht van de pedagoog (De Winter, 2011). Daarbij moet 
oog zijn voor het vm, waar de individualisering snel ontwikkelt en de verbin­
ding met elkaar en de maatschappij bemoeilijkt wordt door een buitenspo­
rige individuele beloningscultuur en de voortdurende herhaling. Het kan lei­
den tot ego-explosie, een toestand waarin mensen geen realistisch zelfbeeld 
meer hebben, een typisch risico van het vm, zeker in combinatie met een op­
voeding die ego-gericht is. De pedagoog moet zich actief opstellen vanuit zijn 
verantwoordelijkheid en kennis.
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17 � Opvoeding en onderwijs 
binnen het vierde virtuele 
milieu
Jet Houwers en Iris Withuis

Samenvatting

We leven in een wereld waarin kinderen opgroeien met internet en sociale 
media. Dit betekent voor de pedagoog dat het belangrijk is om kritisch te kij­
ken naar de invloed van dit zogenoemde vierde virtuele opvoedmilieu op het 
opgroeiende kind. Daarnaast is het van belang dat opleidingen pedagogiek 
de betekenis van technologie in het onderwijs nader onderzoeken.

Op de Hogeschool Rotterdam wordt binnen de opleiding Pedagogiek sinds 
twee jaar in een cursus aandacht besteed aan het voorbereiden van studen­
ten op een beroepspraktijk waarin zij te maken krijgen met ouders en jeugd 
die niet altijd even handelingsbekwaam zijn in de omgang binnen dit vierde 
virtuele milieu. Het doel van de cursus is om aankomend pedagogen media­
wijs te maken en te leren hoe zij ouders en jeugd op dit gebied kunnen advise­
ren, begeleiden en informeren. Tegelijkertijd worden social media binnen de 
cursus ingezet ter ondersteuning van het leren en worden studenten onder­
steund bij het verwerven van zogenoemde 21st century skills. Om met Delfos 
(2006) te spreken; een opleiding pedagogiek is als opvoedinstituut bij uitstek 
geschikt om hieraan aandacht te besteden.

Inleiding

We leven in een sterk gedigitaliseerde wereld. Een wereld waarin we door  
social media8 met een letterlijke druk op de knop onmiddellijk in contact kun­
nen treden met anderen. Dit biedt veel kansen. De hele wereld ligt ineens bin­

8	 Social media is een veelgebruikte term, waarmee een verzamelnaam aangeduid wordt voor 
alle internettoepassingen waarmee het mogelijk is online informatie met elkaar te delen, te 
produceren, te publiceren en te becommentariëren. Onder media wordt verstaan: televisie 
kijken, computeren, internet, social mediatoepassingen met verschillende apparaten zoals 
de televisie, iPad, iMac, computer en tablet.
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nen handbereik. We hebben toegang tot een oneindige bron van kennis en 
informatie. We kunnen in contact komen met gelijkgezinden en een gemeen­
schappelijk virtueel milieu creëren. We kunnen exploreren, experimenteren, 
groeien en ontwikkelen. We kunnen ook in gevaarlijke wateren varen. Het is 
dat laatste waarbij men meestal niet stilstaat. Zoveel informatie en kennis bin­
nen handbereik kan ook gevaren met zich meebrengen. Vooral voor diegenen 
die onvoldoende kennis hebben van de vergaande invloed van de gedigitali­
seerde wereld en de mogelijke effecten ervan.
Het meest pure van de mensheid is een kind. Een kind zoekt natuurlijk, bijna 
instinctief naar kennis. Het wil leren, groeien en ontwikkelen. Voor het kind 
bieden social media ontelbare voordelen. Maar helaas ook nadelen. Om het 
kind te beschermen tegen zichzelf en tegen de mogelijke risico’s waaraan so­
cial media het kind kunnen blootstellen, is het belangrijk dat alle professio­
nals die met kinderen werken in een opvoedkundige setting kennis hebben 
van de risico’s van social media. Zij moeten in staat zijn preventief te kunnen 
handelen door sensitief en responsief te reageren op signalen van mogelijke 
schade van social media op het kind.
Uiteraard hebben social media ook positieve gevolgen voor het kind. Wanneer 
goed ontworpen en gebruikt, bevordert het, het leerproces. Dit biedt kansen 
voor zowel het domein van de pedagogiek als het domein van het onderwijs. 
De uitdaging: opvoeden en onderwijzen in het (vierde) virtuele milieu.

Het kind en het virtuele milieu

Martine Delfos introduceerde in 2006 de term ‘het virtuele milieu’. Met die term 
verwijst ze naar de fictieve wereld, gecreëerd door de media, waarin kinderen 
en ouders zich zowel passief als actief bewegen. Passief als het gaat om tv en 
video kijken. Actief als het gaat om internet, computers, mobieltjes en gamen. 
Kortom, een wereld waarin men zich zowel als zichzelf als met een andere 
identiteit kan bewegen. Dit virtuele milieu wordt ook wel het vierde virtuele 
opvoedmilieu9 genoemd. Naast het gezin, de school en de wereld daarom­
heen, wordt de virtuele wereld gezien als het vierde milieu dat gericht is op 
de opvoeding van het kind. Volgens Delfos (2009) is de invloed van het inter­
net en de computer op kinderen door dit virtuele milieu sterk toegenomen. 
Bovendien geeft ze aan dat ouders vaak onvoldoende helder hebben wat voor 
risico’s het gebruik van digitale media kan hebben voor hun kinderen.

9	 Met het vierde virtuele opvoedmilieu wordt de fictieve wereld bedoeld, al dan niet met ver­
schillende identiteiten 
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Het Nederlands Jeugdinstituut (2013) beschrijft twee typen risico’s van media 
voor kinderen. Ten eerste met betrekking tot de risico’s die te maken hebben 
met de hoeveelheid tijd dat het kind besteedt aan media. Ten tweede met be­
trekking tot de inhoud van mediaproducties. Risico’s die te maken hebben met 
de hoeveelheid tijd die kinderen aan media besteden, hebben bijvoorbeeld 
betrekking op het langdurig gebruik of bezig zijn met een beeldscherm, met 
als gevolg dat er te weinig tijd overblijft voor andere activiteiten. Voorbeel­
den van risico’s met betrekking tot de inhoud van (interactieve) media zijn: 
agressie, oplichterij en bedrog, scheldpartijen en bedreigingen, cyberpesten, 
geweld, grof taalgebruik, ‘grooming’, privacy problemen, verslavingen en seks. 
Uiteraard is het niet zo dat elk kind dat gebruikmaakt van (interactieve) media 
schade oploopt. Maar de kans op blootstelling aan schadelijke invloeden is 
de afgelopen jaren sterk toegenomen, wat de kans op of het optreden van 
negatieve effecten vergroot.

Opvoeden binnen het virtuele milieu

Bescherming tegen mogelijke schade is noodzakelijk aangezien het vierde 
milieu onbedoeld een ‘opvoedende instantie’ is geworden (Delfos, 2009, p. 5). 
Volgens Delfos schuilt hierin het gevaar van het virtuele milieu. De tv en com­
puter zijn ‘opvoeders’ geworden, terwijl dat niet de intentie is. 
De verschillende programma’s en activiteiten die aangeboden worden zijn 
gericht op het verkopen van een product en niet op het opvoeden van een 
kind. Binnen het virtuele milieu is er dus niemand die de verantwoordelijk­
heid voor de vorming van het kind op zich neemt. Het kind is dan op zichzelf 
aangewezen en loopt daardoor mogelijk gevaar. 
Een belangrijke vraag die gesteld moet worden als het gaat om mediagebruik 
is hoe kinderen adequaat kunnen worden bescherm tegen de negatieve in­
vloeden van het virtuele milieu. De twee meest voor de hand liggende manie­
ren om kinderen te beschermen zijn: 
1	 Kinderen beperkingen op te leggen, waardoor ze geen toegang hebben 

tot de schadelijke inhoud.
2	 Kinderen bewuster te maken van de gevaren en ze tegelijkertijd handvat­

ten aan te bieden waardoor ze de juiste keuzes kunnen maken wanneer ze 
media gebruiken.

Ofwel: we moeten onze kinderen ‘mediawijs’10 maken. 

10	 Met mediawijsheid wordt bedoeld wijs omgaan met het gebruik van internet met zijn vele 
verleidingen, waarbij opvoeders en professionals kinderen begeleiden bij het gebruik.
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Om dit proces bij kinderen te faciliteren hebben we de input van meerdere 
partijen nodig. Naast de overheid en landelijke instellingen, is er een belang­
rijke rol weggelegd voor ouders en professionals. Ouders hebben de eindver­
antwoordelijkheid voor de opvoeding van hun kinderen. Zij leren hun kinde­
ren welk gedrag acceptabel is en hoe zij zich de geldende normen en waarden 
eigen kunnen maken. Bovendien zijn ouders verantwoordelijk voor het stellen 
van grenzen aan hun kinderen. Grenzen stellen is erg belangrijk als het gaat 
om mediagebruik. Jonge kinderen hebben te weinig kennis van de wereld 
om zonder bemoeienis van de ouders te bewegen in het virtuele milieu. Door 
grenzen te stellen leren kinderen binnen welke kaders zij zich in het virtuele 
milieu mogen bewegen. Maar niet alle ouders zijn in staat om hun kind hierin 
te begeleiden. Ze hebben daarvoor hulp nodig en wenden zich dan tot pro­
fessionals, waaronder pedagogen. 
Volgens Nikken (2013) moet er nog veel georganiseerd worden om een goede 
professionele opvoedingsondersteuning rond mediaopvoeding11 te bereiken 
(NJi, 2013 p. 8). Hij stelt dat er een gebrek aan gestructureerde informatie voor 
professionals is als het gaat om de risico’s van het mediagebruik, effectieve 
mediaopvoedingsstrategieën en bruikbare tools die ingezet kunnen worden 
om het mediagebruik door kinderen te beheersen. Het professionaliseren van 
professionals ten aanzien van mediagebruik is noodzakelijk gezien de sterk 
gedigitaliseerde kennismaatschappij waarin we leven. Kinderen zullen bin­
nen deze maatschappij steeds meer en steeds vaker blootgesteld worden aan 
mogelijke negatieve invloeden. Ouders zullen bovendien vaker een beroep 
doen op professionals als het gaat om mediaopvoeding.

De pedagoog en het virtuele milieu

Ook pedagogen in opleiding moeten kundig worden in het ondersteunen 
van ouders ten aanzien van mediaopvoeding. Anderzijds moeten zij in staat 
zijn om social media in te zetten als instrumenten bij opvoedingsvoorlichting 
en opvoedingsondersteuning. Daarnaast maken media tegenwoordig onder­
deel uit van het onderwijs. Steeds vaker worden media ingezet als didactisch 
middel. Er is in dat geval specifiek aandacht voor manieren om studenten de 
zogeheten 21st century skills aan te leren. Hiermee worden de kennis, vaar­
digheden en attitudes bedoeld die studenten (professionals in opleiding) no­
dig hebben om te kunnen functioneren in de kennismaatschappij (Trilling & 
Fadel, 2009). Het onderwijs staat hierdoor voor de uitdaging om curricula te 

11	 Met mediaopvoeding bedoelen we de bewustwording, begeleiding en omgang met kennis 
van de ontwikkeling van kinderen en het mediagebruik.
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ontwikkelen die aankomende professionals (pedagogen) in staat stellen om 
enerzijds te kunnen functioneren in de steeds veranderende digitale wereld 
en anderzijds om opvoedingsondersteuning bij mediaopvoeding te kunnen 
aanbieden. 
De opleiding Pedagogiek van de Hogeschool Rotterdam (h)erkent deze uit­
daging en heeft een eerste poging gedaan om tot een module te komen om 
studenten voor te bereiden op het opvoeden binnen dit nieuwe milieu. Het 
doel van de module is tweeledig. Aan de ene kant is het de bedoeling om 
studenten mediawijs te maken. Mediawijsheid heeft volgens de Raad van Cul­
tuur (2005) betrekking op alle burgers in de digitale samenleving en wordt 
omschreven als ‘het geheel van kennis, vaardigheden en mentaliteit waarmee 
burgers zich bewust, kritisch en actief kunnen bewegen in een complexe, ver­
anderlijke en fundamenteel gemedialiseerde wereld’. Mediawijsheid is nodig 
om goed te kunnen functioneren, goed te kunnen participeren en nodigt uit 
tot het produceren en publiceren van content. Kortom, mediawijsheid bevor­
dert de participatie als volwaardig burger in de huidige kennismaatschappij. 
Aan de andere kant is het belangrijk om studenten voor te bereiden op een 
arbeidsmarkt die vraagt om competenties waaraan de kennismaatschappij 
behoefte heeft, namelijk de 21st century skills (Trilling & Fadel, 2009). Volgens 
Voogt en Pareja (2010) zorgen de omvangrijke technologische ontwikkelin­
gen ervoor dat er economische en sociale veranderingen in de maatschappij 
plaatsvinden. Deze veranderingen zijn op hun beurt de drijfkracht voor de 
ontwikkeling van 21st century skills. Bovendien geven Voogt en Pareja aan 
(2010, p.10) dat digitale of ‘ICT-competenties centraal staan als het gaat om de 
verwerving van 21st century skills’. Studenten die onder andere deze digitale 
competenties beheersen, zijn (beter) voorbereidt op de kennismaatschappij. 
De uitdaging voor de ontwikkelaars van de module Social Media lag niet al­
leen in het aanleren van digitale of ICT-competenties. Er moest ook worden 
nagedacht over waar jongeren desbetreffende competenties het beste kon­
den verwerven (Voogt & Pareja, 2010). Om 21st century skills te beheersen 
moeten studenten ook actief worden betrokken bij hun eigen leerproces. 
Hiertoe dient de traditionele verantwoordelijkheid die docenten en studen­
ten in het onderwijsproces hebben anders te worden vormgegeven.
De keuze om deze module te ontwikkelen ligt allereerst in het eerdergenoem­
de belang om in het onderwijs aandacht te besteden aan mediawijsheid en 
social media. Naast aandacht besteden aan deze zaken, is het belangrijk dat 
studenten zelf kennis en inzicht krijgen in de mogelijkheden en risico’s die het 
gebruik van (social) media met zich mee kan brengen. Om dit voor elkaar te 
krijgen doen studenten tijdens de module oefeningen die hun bewustwor­
ding over het gebruik van social media vergroot. Ze worden zich bijvoorbeeld 
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bewust van hun ‘behoefte’ om steeds connected te zijn. Een proces dat op het 
eerste gezicht moeiteloos lijkt, maar dat in werkelijkheid totaal niet is (Nelis & 
Van Sark, 2010). Studenten krijgen ook inzicht in de rol die social media in hun 
eigen leven spelen. Ze worden uitgedaagd om na te denken over de kansen 
en bedreigingen van het gebruik van social media. Hun begrip van kansen en 
risico’s is essentieel wanneer zij in hun toekomstig beroep preventief willen 
optreden, voorlichten en ondersteunen.
Het tweede doel van de module wordt gerealiseerd door de aandacht van 
studenten te verleggen naar (jonge) kinderen en opvoeders, zodat ook zij zich 
bewust worden van de mogelijkheden en risico’s van het gebruik van social 
media. Thema’s die aan bod komen binnen de module zijn onder andere: digi­
taal pesten, bewustwording van bescherming van privacy, de omgang met en 
het gebruik van sociale netwerken en de creativiteit die social media bieden. 
Studenten gaan ook op onderzoek uit om in kaart te brengen wat de kansen 
en risico’s die sociale media met zich meebrengen precies inhouden. Andere 
opdrachten lichten het mogelijke verband tussen het gebruik van social me­
dia en de ontwikkelingsfase van een kind toe. Deze opdrachten zorgen ervoor 
dat studenten zich bewust worden van de rol die zij als toekomstig pedagoog 
hebben als het gaat om het adviseren en ondersteunen van ouders ten aan­
zien van het gebruik van social media bij (jonge) kinderen.
De module beoogt ook dat het bewustwordingsproces bij studenten hen 
‘triggert’ om op zoek te gaan naar instellingen waarbij zij hun opgedane ken­
nis en vaardigheden kunnen inzetten ter preventie van (mogelijke) schade­
lijke effecten van het gebruik van social media. Bovendien laat de module zien 
hoe professionals door gebruik te maken van social media in contact kunnen 
komen met kinderen en opvoeders in het kader van opvoedondersteuning. 
Ze ervaren hoe social media een prima middel kunnen zijn om ouders met 
opvoedvragen of problemen te ondersteunen.
Studenten sluiten de module af door middel van een adviesrapport aan de 
instelling waarbinnen zij stage lopen. Hiertoe nemen studenten interviews af 
om het social mediagebruik binnen de beroepspraktijk in kaart te brengen. 
De resultaten van hun onderzoek worden geanalyseerd en verwerkt in het 
adviesrapport. Naar aanleiding van hun bevindingen formuleren zij een ad­
vies met betrekking tot de inzet van social media in de beroepspraktijk. Ook 
schrijven en delen studenten een leerwinstverslag waarin terug te zien is hoe 
verschillend de beroepspraktijk omgaat met sociale media.
De eerste evaluaties van de module laten een positieve ontwikkeling zien. 
Studenten geven aan dat hun ogen zijn geopend. Anderen geven aan social 
media te (willen) betrekken in hun derdejaars stage. Weer andere studenten 
ontwikkelen workshops die ze verzorgen voor jongeren. Ook worden er voor­
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lichtingsbijeenkomsten georganiseerd binnen de stage-instellingen over het 
gebruik van social media. Ondanks de positieve resultaten is er nog een (lan­
ge) weg te bewandelen. Want, social media hebben ook een andere waarde 
voor het onderwijs, namelijk de inzet van social media als digitale, didactische 
middelen.

Onderwijs en het vierde milieu

Social media worden steeds vaker ingezet in het onderwijs als middel om het 
leren te bevorderen. In dit verband wordt er echter gesproken van de inzet 
van informatie- en communicatietechnologie, ook wel basisvaardigheden in 
de huidige ICT-gedomineerde samenleving genoemd (KNAW, 2012). Stichting 
Leerplanontwikkeling (2007) stelt dat burgerschap onlosmakelijk verbonden 
is met mediawijsheid en het leren omgaan met media om te kunnen functio­
neren in de digitale samenleving. Naar haar mening dient het onderwijs, en 
in het verlengde daarvan de onderwijsinstellingen, een visie te ontwikkelen 
met betrekking tot ICT en de mogelijkheden die deze technologie biedt om 
leerprestaties te verbeteren. Kester en Merrienboer (2013) delen deze mening 
en vullen deze aan door te beschrijven hoe ICT in het onderwijs werkt en hoe 
multimediale leerbronnen die zijn afgestemd op het leren effectief kunnen 
zijn. Als deze veronderstellingen kloppen, zal dat betekenen dat docenten 
studenten intensief zullen moeten begeleiden bij het verwerven van ICT-vaar­
digheden zodat zij voldoen aan de eisen die worden gesteld door de kennis­
maatschappij. De vraag blijft echter hoe?
Studenten ontwikkelen zich als individu, als lerende, als werknemer en als 
burger. In elk van deze rollen krijgen zij te maken met technologische ontwik­
kelingen en de mogelijke invloed daarvan op hun leven. Als we willen dat stu­
denten kunnen functioneren in de kennismaatschappij moeten ze over deze 
21st century skills beschikken. Aan ons als onderwijsmakers dan de taak om te 
bedenken hoe het onderwijs vormgegeven moet worden om de ontwikkeling 
van 21st century skills en ICT-vaardigheden te bevorderen.
De situatie is echter complex door de verschillende ‘niveaus’ van ICT-vaardig­
heden. Volgens Boswinkel en Schram (2011) wordt er bij ICT-vaardigheden 
een onderscheid gemaakt tussen informatievaardigheden, ICT-geletterdheid 
en technologische geletterdheid. Informatievaardigheden hebben te maken 
met de capaciteit om informatie op een efficiënte en effectieve manier te vin­
den, te gebruiken en te evalueren. ICT-geletterdheid verwijst naar het effectief 
en efficiënt gebruik van technologie. Bij technologische geletterdheid gaat 
het om het vermogen om technologie te begrijpen, te gebruiken en te evalu­



21117  Opvoeding en onderwijs binnen het vierde virtuele milieu

eren. Bovendien gaat het om het begrijpen van de technologische principes 
en strategieën die nodig zijn om oplossingen te bedenken en doelen te rea­
liseren (Voogt & Pareja, 2010). Mediagebruik in het onderwijs moet ook deze 
aspecten dekken om studenten op te leiden tot professionals die in het bezit 
zijn van 21st century skills. Daarnaast moet er gewaarborgd worden dat on­
derwijzen in het onderwijs centraal staat (Biesta, 2012).
De toetreding van het virtuele milieu binnen het onderwijs vraagt om een 
professionaliseringstraject voor docenten. De rol van de docent in het onder­
wijskundig proces is en blijft cruciaal. Docenten die ICT als didactisch middel 
in het onderwijs inzetten, moeten volgens Ertmer (2010) over vier kerneigen­
schappen beschikken, namelijk: kennis, geloof in eigen kunnen of eigen effec­
tiviteit, onderwijskundige overtuiging en de mate waarin hij of zij wordt be­
ïnvloed door de cultuur van de onderwijsorganisatie (aangehaald in Fransen 
et al., 2011). Er zijn geen eenduidige kaders voor hoe dit bewerkstelligd moet 
worden. Dit betekent dat alle belangrijke stakeholders in het onderwijs zullen 
moeten samenwerken om beleidskaders en afspraken te maken.

Conclusie

Dit hoofdstuk is een weergave van de vijftig minuten durende workshop die 
op 1 oktober gegeven is op het tweedaagse landelijke VBSP-congres, De Peda­
goog in de spotlights in de 21e eeuw. De workshop had als titel: de pedagoog 
in het virtuele milieu. Dit hoofdstuk is niet gebaseerd op eigen onderzoek, 
maar betreft een beschrijving van een zoektocht naar hoe studenten peda­
gogisch verantwoord onderwezen kunnen worden in het gebruik van social 
media in het virtuele milieu in het algemeen en mediawijsheid in het bijzon­
der. Het is inmiddels duidelijk dat social media geen hype van voorbijgaande 
aard zijn. Om als pedagoog ouders en opvoeders te kunnen adviseren over 
kansen en bedreigingen in het vierde virtuele milieu is het voor ons allemaal 
van belang om mediawijs te zijn en te blijven. De noodzaak wordt zeker niet 
alleen bepaalt door de negatieve aspecten, maar juist ook vanuit het oogpunt 
bewust, kritisch en actief deel te nemen aan de virtuele wereld, waarin media 
nu eenmaal een bepalende rol spelen. De opleiding Pedagogiek is bij uitstek 
geschikt als opvoedinstituut om hiermee aan de slag te gaan en kan een be­
langrijke bijdrage leveren aan mediaopvoeding en mediawijsheid onder (toe­
komstige) professionals. De uitdaging ligt in het vinden van de juiste balans 
tussen kansen, risico’s en het (preventief ) handelen in het belang van het kind.
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De pedagoog als beleidsmaker

Staan pedagogen als het gaat om hun bestuurlijke (politieke) en beleids­
capaciteiten in de schijnwerpers? Pedagogen beschikken over kennis en kun­
de om het (overheids)beleid inzake het opgroeien en opvoeden van jongeren 
te beïnvloeden en spelen een betekenisvolle rol in diverse beleidsarena’s. Om 
de jeugd te helpen bij de vergroting van hun kansen zijn, in samenwerking 
met het onderwijs, innovatieve pedagogen nodig die slagvaardig opereren. 
Recente wet- en regelgeving, zoals de Wet maatschappelijke ondersteuning, 
de stelselherziening passend onderwijs en de decentralisatie van de Jeugd­
zorg, vraagt deels andere vaardigheden van de pedagoog. Immers, deze wet- 
en regelgeving veroorzaakt een omslag – een kanteling, is een veel gehoorde 
term – in het ‘zorg- en beleidsdenken’ en vraagt om nieuwe oplossingsarran­
gementen.
Pedagogische professionals zullen in het kader van de decentralisatie van het 
jeugdbeleid in de nabije toekomst meer en meer worden geconfronteerd met 
beleidsvraagstukken en moeten daarop kunnen anticiperen. Kortom, staat de 
pedagoog wel in de spotlights van overheden?
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18 � In het krachtenveld van de 
beleidsarena
De pedagoog als beleidsmaker12

Toby Witte en Jan Bekker

Samenvatting

In februari 2014 nam de Eerste Kamer de nieuwe Jeugdwet aan die gemeen­
ten in 2015 verantwoordelijk maakt voor alle jeugdzorg. Deze decentralisatie 
vraagt van pedagogen een vernieuwde wijze van denken en handelen. De uit­
voering van het jeugdbeleid zal anders dan voorheen gaan over maatschap­
pelijke effecten, resultaten en daden. Pedagogen moeten ervoor zorgen dat 
ze betrokken raken bij het meedenken en vormgeven van dat beleid. Immers, 
de uitkomsten van politiek-bestuurlijke beleidsformuleringen zijn bepalend 
voor het dagelijks werk van die pedagogen. Pedagogen dienen te beseffen 
dat het jeugdbeleid ruimte biedt voor invulling in de praktijk, maar dan moe­
ten ze wel weten hoe dat beleid tot stand komt, wat de meest recente ontwik­
kelingen zijn, welke instrumenten daarbij functioneel zijn en wie daarin de 
bepalende actoren zijn. 

Inleiding

Waarom is het belangrijk voor pedagogen om kennis, inzicht en vaardigheden  
te hebben van het politieke en bestuurlijke krachtenveld, oftewel de arena 
van het jeugd- en gezinsbeleid? Simpelweg omdat jeugd- en gezinsbeleid een 
samenspel tussen (lokale) overheden en professionele uitvoerende jeugd­
organisaties is. En, omdat het beleid de context (het inhoudelijk kader en de 
financiële ruimte) bepaalt waarbinnen jeugdorganisaties en pedagogen hun 
werk moeten doen. Inzicht in de politiek-bestuurlijke kaders van het jeugd- 
en gezinsbeleid op verschillende niveaus en in onderling samenhang is on­
ontbeerlijk voor een goede beroepsuitoefening. Dit betekent dat pedagogen 

12	 Deze bijdrage is gebaseerd op het recent verschenen studie- en leerboek Jeugdbeleid in tran-
sitie: de rol en invloed van sociale professionals op politiek-bestuurlijke beleidsvorming van Bek­
ker en Witte (2014).
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over enige theoretisch basiskennis moeten beschikken van de overheid als 
systeem en organisatie. Gefocust op het thema jeugd en gezin, welzijn en op­
voeding. Maar ook op de beleidsvragen en -problemen over het gezins- en 
jeugdbeleid en hoe dat in de praktijk tot stand komt en met wie. Met deze 
basiskennis als voorwaarden gaan we na hoe en op welke wijze de pedago­
gen beleid kunnen beïnvloeden.

De pedagoog in de beleidsarena

De totstandkoming en uitvoering van beleid is niet alleen een zaak van de 
(lokale) overheid. Binnen gemeentelijke diensten en sectoren hebben meest­
al opgeleide bestuurskundigen en bedrijfskundigen een sterke invloed op het 
beleid. Echter, effectief jeugd- en gezinsbeleid vraagt ook om inhoudelijke 
pedagogische kennis en inbreng en niet alleen om een technocratische aan­
pak van processen. Bestuurskundigen hebben de neiging zich vooral op het 
functioneren van (management)systemen te richten en deze vrijwel enkel te 
beoordelen op basis van efficiëntie en effectiviteit. Daardoor hebben ze vaak 
een heel andere perceptie van de praktijk dan de sociale professionals op de 
werkvloer. In de plaatsvindende decentralisatie van de jeugdzorg en de Wmo 
naar de gemeenten, constateren wij dat er binnen ministeries, met name het 
ministerie van Volksgezondheid, Welzijn en Sport (VWS), en gemeenten bij 
het ontwerpen van nieuwe stelsels tamelijk juridisch, bestuurskundig en be­
drijfsmatig wordt geopereerd van achter, zeg maar, ‘de tekentafel’, nogal ver­
wijderd of met enige distantie van de praktijk.
De pedagoog zou zich meer moeten durven te bemoeien of moeten invechten 
in de beleidsarena. De gedachte dat politiek er niet toe doet, niet interessant 
is voor de pedagogische beroepsuitoefening en de werkelijke beslissingen 
toch elders – in de Haagse kaasstolp – over de hoofden van de professional 
heen worden genomen is een deerlijke vergissing en een verkeerde houding. 
De pedagoog zou zich meer dan ooit ook moeten bezighouden met politiek 
en beleid. Dat die behoefte er is, blijkt uit een interviewronde onder enkele 
bestuurders, directieleden en managers van zorg- en welzijnsinstellingen in 
de regio Rotterdam (Witte, 2012). Zij zien hiervan het belang in en consta­
teren dat hun eigen sociale professionals, maar ook studenten uit de sociale 
en pedagogische opleidingen, daarvoor niet of te weinig zijn toegerust. Ter 
illustratie een aantal van de gedane uitspraken:
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Bestuurder MEE: ‘We gaan het in de zorg- en welzijnssector alleen redden als er 
vernieuwing komt. Wij moeten ons zelf de vraag stellen: wat kan er anders en 
hoe beïnvloeden we zoiets?’

Directie Sonor Opbouwwerk: ‘Wij hebben de opdracht 750 risicojongeren te be-
reiken en te activeren. Waar die aantallen vandaan komen? Geen idee, maar we 
worden er straks wel op afgerekend door de gemeente’.

Bestuurder Jeugdzorg: ‘Er bestaat bij (aankomend) sociale professionals een ze-
kere angst voor complexiteit. De meeste professionals kunnen weinig abstrahe-
ren, doorzien beleidsprocessen en politieke besluitvorming weinig en ontrafelen 
complexe situaties onvoldoende. Kennis en inzicht van hoe politiek en bestuur 
werken zijn onontbeerlijk’.

Hoofddocent Pedagogiek: ‘Belangrijk in een sociale (pedagogiek) opleiding is 
het legitimatievraagstuk. Een sociale professional moet zijn handelen kunnen 
legitimeren jegens bewoners, zijn organisatie en vooral ook de overheid’.

Een pedagoog heeft dagelijks letterlijk te maken met beleid, ook al is hij of 
zij zich daar niet al te zeer van bewust. Het betreft niet alleen het beleid van 
de overheid, maar ook het beleid van de eigen organisatie of van andere in­
stellingen, samenwerkingspartners, waarmee de pedagogen in hun werk­
zaamheden op de een of andere wijze te maken krijgen. Met andere woor­
den: naast de overheid hebben en voeren andere organisaties, instellingen 
en bedrijven beleid. We spreken dan doorgaans van instellingsbeleid. Zolang 
dit alles onderling redelijk op elkaar is afgestemd, is er weinig aan de hand. 
Echter, de praktijk leert dat dit niet altijd het geval is. Beleid kan soms uiter­
mate complex, ondoorzichtig en voor de uitvoering weerbarstig zijn. Eigenlijk 
moet iedere pedagoog daarin de juiste weg weten te vinden. Inzicht in wat 
het overheidsbeleid en eigen instellingbeleid omvatten, is belangrijk en be­
tekenisvol voor een effectieve en efficiënte taakuitvoering. Ontbreekt dit, dan 
is de kans groot dat we op een weinig doeltreffende wijze langs elkaar heen 
werken en daardoor bepaalde kwetsbare groepen jongeren en gezinnen in de 
marge van de samenleving belanden. Beleid is dus niet zomaar wat aanrom­
melen en iets wat plots uit de lucht komt vallen. Zo maakte ooit een politicus 
de cynische opmerking naar zijn ambtenaren: ‘Is dit beleid of is er over nage­
dacht?’ Als het goed is, is beleid is een welbewust, doordacht en uitvoerbaar 
plan. Beleid vormt het kader waarbinnen de pedagoog en andere sociale pro­
fessionals moeten opereren en waarmee ze zich dienen te verhouden.
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Jeugdbeleid: transitie naar gemeentelijke beleid

Dat het jeugd- en gezinsbeleid doorgaans complex in elkaar steekt, blijkt 
alleen al uit de wijze waarop het organisatorisch in elkaar steekt. Naast het 
ministerie van VWS hebben diverse andere ministeries/departementen be­
moeienis met jongeren en gezinnen. Wie denkt aan opvoeding, school, wel­
zijn, gezondheid, sport, veiligheid, recreatie en werk beseft dat op dit brede 
terrein dus niet één ministerie bezig is en verantwoordelijk kan zijn. En bin­
nen die ministeries zijn weer allerlei gespecialiseerde directies, afdelingen en 
diensten met jeugdbeleid in de weer. Er is dus sprake van een forse beleids­
drukte. Ondanks velerlei pogingen in de afgelopen decennia die bestuurlijke 
complexiteit en beleidsdrukte te verminderen en te vereenvoudigen, blijft de 
beleidspraktijk voor vele sociale professionals in de zorg- en welzijnssector 
doorgaans ingewikkeld en weinig inzichtelijk.
Het jeugd- en gezinsbeleid krijgt vooral vorm op lokaal niveau. Daar zien we 
ook dat het aansturen van jeugdvraagstukken allerlei raakvlakken heeft met 
elkaar overlappende onderwerpen als openbare orde en veiligheid, cultuur, 
sport, recreatie, onderwijs, werkgelegenheid, gezondheidszorg, huisvesting 
en welzijn. De feitelijk dagelijkse beslommeringen, obstakels en problemen 
van het opgroeien van jongeren doen zich dus voor binnen de gemeenten. 
Daar worden het gemeentebestuur, de gemeentelijke diensten, het onderwijs 
en de zorg- en welzijnsinstellingen geconfronteerd met de harde realiteit en 
weerbarstigheid van de praktijk. Voor sommige gemeenten is het lastig het 
gezins- en jeugdbeleid, vooral daar waar grote en structurele problemen zich 
voordoen, alleen aan te pakken. Immers, sommige vraagstukken (bijvoor­
beeld zwerfjongeren, dak- en thuislozen) zijn gemeentegrensoverstijgend 
van aard. Oplossingen en beheersbaarheid zijn dan alleen zinvol en doelmatig 
indien gemeenten met elkaar samenwerken. Daar komt bij dat er gemeenten 
zijn die qua schaal – grootte en inwonertal – te klein zijn en daardoor finan­
cieel niet slagvaardig genoeg kunnen opereren. In zulke gevallen wordt de 
oplossing gezocht in zogeheten intergemeentelijke samenwerkingsverban­
den (regiovorming) of fusie van gemeenten (gemeentelijke herindeling). Het 
laatste komt vaker voor omdat de wet- en regelgeving onder andere in het 
kader van de eerder genoemde decentralisatie van de Jeugdzorg en de uit­
voering van de Wet maatschappelijke ondersteuning gepaard gaat met forse 
bezuinigingen die voor kleinere gemeenten negatief lijken uit te pakken voor 
de financiering van het eigen jeugdbeleid. We laten even de discussie in het 
midden of grotere gemeenten al dan niet effectiever en efficiënter zijn dan 
kleinere gemeenten, want over big is beautiful bestaat eveneens de nodige 
twijfel. Voor een pedagoog is het van belang dat hij in dit ondoorzichtig lijken­
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de woud van overheidsorganisaties, beleidsvelden, wet- en regelgeving en de 
almaar veranderende contexten zijn weg weet te vinden. Hij moet weten bij 
wie hij moet zijn voor welke vraagstuk of probleem. Kennis, inzicht en zelfs 
vaardigheden in dit soort zaken behoort tot de professionele attitude van de 
(aankomend) pedagoog.

De pedagoog en het gemeentelijke jeugdbeleid

Zoals gezegd, pedagogen en hun organisaties opereren altijd binnen een 
lokale beleidscontext. Dit gaat helemaal op voor de invoering van de nieuwe 
Jeugdwet per januari 2015. De kaders van het gemeentelijke gezins- en jeugd­
beleid, waaraan professionals en organisaties in belangrijke mate zijn gebon­
den, worden grotendeels bepaald en vastgesteld door het gemeentebestuur. 
Voor pedagogen is het daarom op zijn minst relevant te weten hoe gemeente­
lijke beleidsprocessen lopen en op welke wijze de besluitvorming plaatsvindt. 
Inzicht in de rol en werking van gemeentelijke commissies, beleidsafdelingen 
en -diensten, de gemeenteraad en het college van burgemeester en wethou­
ders is cruciaal. Pedagogen behoren zich bewust te zijn van het feit dat beleid 
zelden geïsoleerd tot stand komt en wordt uitgevoerd, maar doorgaans zich 
afspeelt in een soms uitermate turbulente en veranderlijke omgeving. Een 
omgeving waarin burgers, politici, belangengroepen, instellingen, organisa­
ties, ambtenaren en de media een rol spelen en van invloed kunnen zijn om 
hun wensen en/of eisen te realiseren of kracht bij te zetten. Anders gezegd, 
het beleid proberen bij of om te buigen.
De totstandkoming van jeugd- en gezinsbeleid is geen eenrichtingsverkeer. 
Beleidsambtenaren, wethouders, raads- en commissieleden maken bij hun 
overwegingen en belangenafwegingen gebruik van de inhoudelijke des­
kundigheid van zorg- en welzijnsinstellingen. Anders gezegd, de overheid 
is beïnvloedbaar en die invloed kan in sommige opzichten effect hebben als 
deze op het juiste moment, op de juiste plaats, en op de juiste wijze wordt 
uitgeoefend. Timing is temeer noodzakelijk omdat het gemeentelijke beleid 
is gekoppeld aan een begrotingscyclus. Vrijwel alle beleidstrajecten doorlo­
pen eenzelfde cyclus die leiden tot het plannen, het uitvoeren en het afsluiten 
van activiteiten in een begrotingsjaar. Jeugd-, welzijns- en zorginstellingen 
zijn voor de bekostiging van hun uitvoerende werkzaamheden afhankelijk 
van aanbestedingen van subsidies of inkoop bij gemeenten. Zij dienen zich 
te schikken naar de gemeentelijke beleidscyclus en de jaarlijks terugkerende 
begrotingsprocedure. Zo niet, dan gaan de financiën aan hun neus voorbij 
en zal aan andere concurrerende instellingen/organisaties worden gegund. 
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Instellingen en organisaties die verantwoordelijk zijn voor de uitvoering  
– implementatie – van het jeugd- en gezinsbeleid worden geacht hun instel­
lingsbeleid daarop onder meer te laten aansluiten. 

Jeugdbeleid en instellingsbeleid

Niet alleen gemeenten maken (jeugd)beleid. Dit gebeurt ook door de uit­
voerende maatschappelijke organisaties en instellingen. De daar werkende 
pedagogen, van ‘hoog tot laag’, worden verondersteld te weten wat de missie, 
de visie en vooral het beleid (nagestreefde doelen, inzet van middelen en te 
bereiken resultaten) zijn van hun eigen organisatie om daarmee effectief rich­
ting te kunnen geven aan hun werkzaamheden en inspanningen. Het beleid 
van de eigen instelling moet rekening houden met het ritme van de gemeen­
telijk beleids- en begrotingscyclus, meebewegen met maatschappelijke ver­
anderingen, en luisteren naar ervaringen van de eigen sociale professionals, 
gebruikers, doelgroepen (cliënten), vrijwilligers en de inbreng van participe­
rende netwerken. 
Het instellingsbeleid kent zowel een interne als een externe functie, die soms 
qua belangen haaks op elkaar kunnen staan en spanningen met zich mee­
brengen. Naar buiten toe, extern, legitimeert het instellingsbeleid zijn maat­
schappelijke waarde en nut, geeft aan wat de prioriteiten en het ‘waarom’ van 
de keuzes zijn, welke verbetering de instelling nastreeft en hoe de organisatie 
zich verhoudt ten opzichte van andere jeugd- en gezinsorganisaties en hoe 
ze daarin wensen samen te werken in het kader van het gemeentelijk beleid 
of gezamenlijke projecten. Naar binnen toe, intern, richt het instellingsbeleid 
zich op de individuele beroepskrachten en stelt daarmee de kaders vast waar­
binnen de professionals behoren te handelen. Intern heeft beleid tot doel 
samenhang aan te brengen tussen de individuele werkers door ze te binden 
en te motiveren, met als doel tot een geïntegreerde aanpak te komen en de 
kwaliteit van het werk te verhogen. 

Ruimte voor invloed

Het heeft er soms iets van weg dat zorg- en welzijnsinstellingen voor hun be­
leidsstellende taken en uitvoering op het terrein van jeugd en gezin volstrekt 
afhankelijk zijn van het gemeentebeleid en dus slechts moeten doen wat 
gemeenten hun opleggen zonder daarover enige zeggenschap te hebben. 
Niets is minder waar. Ten eerste stelt het gemeentebestuur alleen de kaders 
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van het beleid vast en wordt de verdere invulling en uitvoering in belangrijke 
mate overgelaten aan de professionaliteit van de betrokken (jeugd)organi­
saties. Ten tweede kunnen en behoren organisaties en instellingen het ge­
meentelijk beleidsproces te beïnvloeden. Daarvoor zijn legio mogelijkheden 
en momenten, hoewel niet iedere pedagoog daarvoor specifiek is opgeleid. 
Jeugd- gezinsbeleid komt in een wederzijds proces tot stand. Er is sprake van 
een wederzijdse afhankelijkheid. De huidige decentralisatieprocessen, waarin 
transitie en transformatie centraal staan, drijven gemeenten en zorg- en wel­
zijnsorganisaties in elkaars armen. Anders gezegd, de uitvoerende organisa­
ties zijn zowel instrument als partner van het overheidsbeleid. 
Pedagogen zijn net als andere sociale professionals geneigd om jeugdbeleid 
veelal als een door de overheid top-down opgelegd iets te bezien. Ze denken 
dat het jeugdbeleid niet of nauwelijks van buitenaf te beïnvloeden is, maar dit 
is zeker niet het geval. Uit het procesmodel beleidsfasering (zie figuur 18.1) 
blijkt dat het beleids- en besluitvormingsproces van start tot finish (en even­
tuele herstart) continu mogelijkheden biedt voor bottum-up beïnvloeding uit 
de maatschappelijke omgeving.

Figuur 18.1  Het procesmodel beleidsfasering

Figuur 18.1 laat zien dat een ‘open’ beleidsproces van voorbereiding naar 
bepaling tot uitvoering (het veldproces) onder druk staat van en beïnvloed 

Invloed politiek-bestuurlijke omgeving: Tweede Kamer, ministeries, provincies, 
gemeenten (gemeenteraad, burgemeester, wethouders, ambtenaren…), 

politieke partijen 

 agendering  beleidsvoorbereiding   beleidsbepaling   beleidsuitvoering  evaluatie 

Invloed maatschappelijke omgeving: zorg-, welzijns- en jeugdinstellingen, 
onderwijs, Wmo-raden, cliëntenraden, jongerenraden, belangenorganisaties   . . . 
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wordt door de wensen, behoeften, eisen en voorkeuren van politieke instel­
lingen (de politieke en bestuurlijke actoren) en maatschappelijke instellingen 
(actoren zoals pedagogen uit de omgeving). 
Pedagogen mogen niet uit het oog verliezen dat gemeenten er belang bij 
hebben om voor de kwaliteit van en betrokkenheid bij het beleid bestuurders 
en deskundigen van jeugdzorgorganisaties te vragen aan te schuiven in al­
lerlei ambtelijke werkgroepen, overlegcommissies, werkconferenties, advies­
colleges, netwerken en bestuurlijke stuurgroepen. Het geeft onder meer 
pedagogen en andere sociale professionals de gelegenheid beleid op een  
effectieve manier van binnenuit vorm te geven en te beïnvloeden. Beleid is 
niet alleen iets wat overgelaten moeten worden aan managers en bestuur­
ders, maar is een interactieproces tussen gemeenten, jeugdinstellingen en 
-organisaties en hun sociale professionals. 

De ‘vernieuwde’ pedagoog als beleidsmaker

De komende jaren verandert er veel in het sociale domein. Gemeenten krijgen 
door de overheveling van de jeugdzorg en AWBZ naar Wmo, Participatiewet 
en passend onderwijs omvangrijke nieuwe taken en bevoegdheden in de 
schoot geworpen. De verwachting is dat de jeugdzorg en jeugdhulpverlening 
efficiënter en effectiever ingericht kunnen worden door een bundeling van 
taken. Gemeenten staan voor de uitdaging dat er een stevig fundament komt 
te liggen onder het sociale domein. Dit alles kan alleen slagen in samenspraak 
– cocreatie – met uitvoerende jeugd- en gezinsorganisaties en wanneer peda­
gogen vanuit hun praktische kennis en ervaring wat meer als beleidsmakers 
zouden optreden. Regie en regisseren spelen hierin een belangwekkende rol. 
Het gaat om het mobiliseren van gezamenlijke stuur- en daadkracht in het ge­
zins- en jeugddomein, oftewel regie op bestuurlijk niveau, instellingsniveau 
en uitvoeringsniveau. Samenwerking en interactie zijn sleutelbegrippen. In­
teractief wil in dit verband zeggen dat het beleid van ontwerp tot daadwer­
kelijke uitvoering in nauwe samenspraak met direct belanghebbenden vorm 
krijgt en tot stand komt in een open wisselwerking.
Professionals in het sociale (jeugd)domein opereren voornamelijk in wijken, 
buurten en straten. Ze bevinden zich op de plekken – frontlijn – waar jon­
geren en gezinnen daadwerkelijk hulp, ondersteuning en/of stimulans nodig 
hebben. Ook uitvoerende pedagogen moeten over de nodige stuurkracht en 
competenties beschikken die te maken hebben met regie, interactie, netwer­
ken en lobbyen. Een goed opgeleid pedagoog beschikt in principe over het 
inzicht en het vermogen om binnen het spanningsveld van beleid, bestuur 
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van gemeentelijke overheid, eigen organisatie en die van andere jeugd- en 
gezinsinstellingen te kunnen schakelen. Bovendien wordt hij meer dan ooit 
gedwongen zich bewust te zijn van de kosten die met het werk gepaard gaan. 
Een zekere kennis van begrotingen, offertes en aanbestedingen zal een steeds 
grotere inspanning vragen. Om optimaal te kunnen functioneren behoren 
pedagogen zich een aantal relevante instrumentaria voor beleid en bestuur 
eigen te maken om zich als generalist in het beleidsveld staande te houden. Te 
denken valt aan een instrumentarium die zijn gericht op beleidsontwikkeling, 
beleidsadvisering, ontwerpen van beleid, ontwikkelen van strategieën, sturen 
op processen en formuleren van adviezen. Daarnaast is het van belang dat 
de (toekomstige) pedagoog over oplossingsgerichte competenties beschikt, 
zoals argumenteren, overtuigen, onderhandelen, lobbyen enzovoort. 
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19 � Lagen en listen der 
pedagogiek:  
werk in uitvoering
Ton Notten

Pedagogen willen ouders en professionals helpen bij het opgroeien en op­
voeden van kinderen en jongeren, in de ruimste zin van het woord: thuis, op 
school en daarbuiten. ‘Waar liggen de grenzen van de opvoedkunde?’ is dan 
een vreemde vraag in het land waar dit vak zo’n grote zelfstandigheid, zo niet 
een zeker isolement kent tegenover andere gedrags- en sociale wetenschap­
pen. De vraag ‘Waar worden die grenzen en grenspalen hinderlijk?’ is eenvou­
diger te beantwoorden: ‘Wanneer opvoedingsproblemen bredere oorzaken 
en achtergronden hebben dan strikte ouder-kindbetrekkingen en wanneer 
beroepsopvoeders daarmee te weinig rekening houden.’ De aanbeveling van 
de socioloog-jurist Kees Schuyt, twintig jaar geleden, is inmiddels een wand­
tegelwijsheid geworden: ‘Waar problemen samenhangen moeten professio­
nals samenwerken.’ Eenkennige pedagogen – daar hebben we niks aan.
Hoe stel je zulke even rekkelijke als belangrijke kwesties nu aan de orde in 
het hoger (beroeps)onderwijs? Daarover gaan de eerste twee rondes van dit 
hoofdstuk: de open grenzen van het vak, en een model dat het beroepsonder­
wijs en -onderzoek kan helpen om de binnengrenzen en de gradaties te dui­
den. Dit ‘schalenmodel’ ordent de vier gelaagde verhalen over het opgroeien 
en opvoeden: alledaagse gesprekken en ervaringen, de organisatorische in­
richting en contexten ervan, de historische en beleidsmatige wortels en recht­
vaardigingen, en kwaliteitsversterkende wetenschappelijke metatalen. ‘Werk 
in uitvoering’ heet het in de derde en de vierde ronde, oftewel enig voorbe­
reidend werk rond twee projecten die op dit schalenmodel willen aansluiten: 
een ‘regiohistorisch’ exposé en enkele ‘krimpregionale’ educatieve ambities.
Ik verhaal in dit hoofdstuk over enig speurwerk uit 2011 en 2013, en ik blik 
vooruit. Stellig en zeker is het allemaal nog niet, evenmin wat betreft de door­
loop van de vier rondes – vandaar de ondertitel van het verhaal. 
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De open grenzen van het vak…

Tijdens de VBSP-conferentie van 2011 besprak ik met enkele werkgroepen  
een vijfvoudige uitdaging én een poging om deze in het hoger beroepsonder­
wijs vorm te geven. Ten eerste het idee dat de Nederlandse pedagogiek in 
haar onderwijs en onderzoek baat heeft bij een opener opstelling tegenover 
andere gedrags- en maatschappijwetenschappen, tot en met de economie en 
de historiografie. ‘Zet die vakken nou eens tegen elkaar op!’, beval ik aan. Een 
complementaristische opstelling noemde Georges Devereux dat 35 jaar ge­
leden. Zo’n type opvoedkunde zou men in het Noors, Deens en Achterhoeks 
een dørslag noemen, een vergiet. Net zoals het opgroeien en de opvoeding 
van kinderen en jongeren staat de bijbehorende wetenschap, de pedagogiek, 
bloot aan tal van invloeden. Probeer zo’n vak nou niet waterdicht te maken en 
te isoleren.
Een dergelijke opstelling heb ik steeds nagestreefd. Veertig jaar pendelde ik, 
gelijktijdig en deeltijds, tussen vier universiteiten en hogescholen, en gaf ik 
onderwijs en deed ik onderzoek waarbij ik me nimmer tot de opvoedkunde 
stricto sensu beperkte, alleen al omdat ik niet in dat vak was opgeleid of ge­
promoveerd. Mijn overtuiging van de open grenzen van het vak was mede 
gevoed door de grensoverschrijdingen en de opwaartse mobiliteit die de 
opvoed- en onderwijskunde zélf belichamen. De wijsgeren-pedagogen die 
het vak startten, twee eeuwen geleden, legden reeds de klemtoon op brede 
ambities als de bevrijding uit schuldige onmondigheid, op mondigheid dus, 
de verbetering van het volkskarakter, de mens in dienst der maatschappij, 
verheffing en het meeleven in de gemeenschap. Prachtige strevingen, zeker 
tegen de achtergrond van het toenmalige Nederlandse onderwijs. Vooral het 
voortgezet onderwijs was nogal statisch, strikt op sociale klassen en sekse sor­
terend en gaandeweg steeds meer godsdienstig bepaald, en het zou dat nog 
zeker honderd jaar blijven. 
Er zijn ook andere historische ontwikkelingen die me inspireerden tot een bre­
de vakopvatting. Er was de midden-negentiende-eeuwse oproep van Johan 
Rudolph Thorbecke tot een verbetering van de opleiding van leraren, vooral 
in het middelbaar onderwijs (MO). Een tegenzet tegen de beroerde kwaliteit 
van het toenmalige (voortgezet) onderwijs. ‘De leraren zelf moeten omhoog’. 
Geniaal was daarom, driekwarteeuw later (!), in 1925, de oprichting onder lei­
ding van de natuurwetenschapper en opvoedkundige Philip A. Kohnstamm 
van een samenwerkingsverband van opleidingen (katholieke, protestantse en 
openbare) onder de parapluachtige Vereniging tot Bevordering van de Stu­
die der Pedagogiek (VBSP), die door het Rijk erkende MO-akten ging afgeven. 
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Diploma’s voor gevorderde professionals die deeltijdopleidingen hadden ge­
volgd.
Meteen na de Tweede Wereldoorlog bepleitte Kohnstamm een verbrede aan­
dacht van de pedagogiekopleidingen voor adult education, de vrije jeugdvor­
ming, de criminele jeugd, en ortho- en bedrijfspedagogiek. Hij opperde zelfs 
de oprichting van een hogere kaderopleiding voor maatschappelijk werkers 
en, aan de Universiteit van Amsterdam, van een studierichting sociale pedago­
giek. Hoe deze verbrede ambities van de pedagogiek/onderwijskunde in de 
afgelopen halve eeuw uitpakten, is te zien in de aantallen en voorkeuren van 
de studenten. Aanvankelijk was de lerarenvariant Pedagogiek (tegenwoordig 
ondergebracht bij het hpo, hoger pedagogisch onderwijs) de enige. Na de 
oorlog slonk de belangstelling hiervoor en kreeg de ‘algemene beroepen­
variant’ Pedagogiek (nu een van de hsao-opleidingen, hoger sociaalagogisch 
onderwijs) de overhand. De huidige opleidingen hpo- en hsao-Pedagogiek 
tellen samen ruim 10.000 studenten. Niet meer dan 9 procent van hen volgt 
nog de lerarenvariant, waarmee de geschiedenis was begonnen.
‘Nederland is een land van kooplieden, dominees en pedagogen’: wie zal onze 
toenmalige vorstin nog tegenspreken, in deze mededeling aan haar Franse 
collega François Mitterrand (1990)?
Steeds meer, steeds betere opleidingen? Aan het eind van de vorige eeuw 
werd op het lange traject de kroon gezet. Honderd jaar na het pleidooi van 
Thorbecke waren de MO-opleidingen nog ondergebracht bij de Lager Onder­
wijswet (1952), vervolgens in de Wet op het voortgezet onderwijs, de Mam­
moetwet (met ingang van 1968), in 1985 in de Wet op het hoger beroeps­
onderwijs, en sinds 1992 in de Wet op het hoger onderwijs en wetenschap­
pelijk onderzoek. Vandaag naderen de bachelor- en de mastertitulatuur van 
universitaire en hbo-gediplomeerden elkaar.
We halen er ten slotte nog de prille eenentwintigste-eeuwse actualiteit van 
het onderzoeksbeleid van de hogescholen (via lectoraten, kenniscentra) bij. 
Ook bij het hpo en hsao. De uitdaging tot de opwaartse mobiliteit die de hbo-
opvoed- en onderwijskunde belichamen, vindt tegenwoordig viervoudig 
plaats: in regiogericht innovatie-onderzoek dat de praktijk én de professiona­
lisering van beroepskrachten én hogeschooldocenten én hun onderwijs wil 
dienen. 

…en het nest schalen van het vak

Dit vijftal transformaties, oftewel de opwaarderingen van een oorspronke­
lijk reeds open discipline, vraagt enige geordende prikkeling en denkkracht 
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van de studentes/studenten die zich melden op de voorlichtingsdagen van 
hogescholen en universiteiten. Vaak komen ze binnen langs de zijden ladder 
van de eigen opvoedingservaringen en van in- en meelevende tv-opvoedpro­
gramma’s. En dan stappen ze de megagebouwen van hogescholen in, letter­
lijk en overdrachtelijk. 
Hoe kun je die prille studenten verleiden om verder te gaan? Aan de VBSP-
conferentie van 2011 presenteerde ik de resultaten van enig gepeins over 
deze vraag. Ik wilde bovendien enige orde op eigen zaken stellen en uit mijn 
stapel publicaties uit de voorbije decennia een keuze maken, qua format ge­
schikt voor docenten en studenten. Artikelen, hoofdstukken en lezingen die 
wetenschappelijk bedoeld waren, beroepsgericht of meer opiniërend en jour­
nalistiek. Van alles en nog wat door elkaar. Ik wilde de uiteenlopende verhaal­
stijlen ordenen. Hetgeen herschrijvingen, combinaties en/of splitsingen met 
zich mee zou brengen.
Een ordening en selectie van het vak, en van mijn archiefmappen. Ik dacht, 
zo vertelde ik tijdens die conferentie, aan het nest schalen dat mijn moeder 
in de keukenkast had staan; schalen van dezelfde kleur, versiering en vorm, in 
elkaar passend vanwege de opeenvolgende doorsnedes. Met zo’n ordening 
zou je lezers stapsgewijs kunnen verleiden om mee te denken: over het min 
of meer eenvoudige opgroeien en opvoeden, via opvoedingsondersteuning, 
onderwijs en jeugdzorg, en met het oog op het onderwijs- en jeugdbeleid 
en zijn geschiedenis als decor, naar de kwaliteit van de opleidingen tot en 
het onderzoek voor de bijbehorende beroepspraktijken. Houd de studenten, 
zo luidde mijn didactisch besef, steeds bij met de hun inmiddels vertrouwde 
vorige schaal opdat ze verder kunnen gaan naar de volgende. Schalen met 
graduele overeenkomsten en verschillen.
Ik kreeg tijdens de conferentie instemming met en tegenspraak bij die vier 
clusters en mijn invulling ervan. Die moesten uitmonden in een boek met vier 
van zulke schalen – dat boek is er inmiddels (2012c), een bundel van schaal­
gelaagde essays: 
1	 De omgevingen, herkenbaar, basaal en elementair, waarin de jonge gene-

ratie opgroeit: het gezin, de school en de buitenruimte: buurt, straten en 
pleinen. Als baby, peuter, kleuter, kind, jongere, jongvolwassene heb je te 
maken met een of twee leeftijdsgroepen boven je. Die vaak het beste met 
je voorhebben, maar die er niet altijd in slagen om dat waar te maken. Je 
hebt vandaag ‘ouderschapskennis’, bemoeizuchtige ‘vleermuisouders’ en, 
minder dan vaak gedacht, ‘afwezige’ ouders. De daar gesproken talen ver­
schillen gradueel van de tweede schaal…

2	 De instituties van onderwijs, educatie en zorg: de leerplicht vanaf 5 jaar, Rot­
terdam hanteert zelfs de 0 jaar start, de veilige school van de meesters 
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Staal en Kanamori, een fijne witte school in Amsterdam-Zuid of een zwarte 
brede school ‘op’ Rotterdam-Zuid? Instellingen van jeugdzorg en jeugdbe­
scherming. We zijn zelfs in een ‘lerende economie’ terechtgekomen, wat 
ons brengt naar…

3	 De politiek en het brede en smalle jeugdbeleid: hoe zagen/zien de publieke 
arrangementen rond het opgroeien van de jongste generatie eruit, in die 
neoliberale samenleving met de tonen en ondertonen die de politiek soms 
aanslaat? Het bijbehorende taalgebruik verraadt niet zelden ambities én 
loyaliteitsconflicten die om distantie, onderzoek en innovatie vragen:

4	 Niet altijd even overzichtelijk: het land met die hoge pedagogendichtheid 
en al die verfijningen en (sub)specialisaties van het vak bij het hoger (be­
roeps)onderwijs, waar men tegenwoordig ook praktijkgericht onderzoek 
doet. Is daar enige orde in aan te brengen? Waarom passen veel proble­
men en zorgen van jongeren en hun opvoeders, hun onderwijzers en lera­
ren, buurtwerkers en eventuele zorgverleners wel/niet binnen die specia­
lisaties? Hoe kunnen we het vak verder brengen? Is het vak ook slim in 
te vullen? Hoe vaak gaat het kinderen en jongeren tóch goed, ondanks 
hun ooooo-risico’s van omgeving, opgroeien, opvoeden, onderwijs en op­
vang? De Indo-Germaanse stam van het werkwoord leren kan ons uitda­
gen – met het woord *laisti zijn twee Nederlandse substantieven verbon­
den: leest en list. Etymologisch en onderwijskundig kunnen ze niet zonder 
elkaar, de schoenmaker en de slimmerik oftewel de veranderaar. Ook de 
pedagogiek kan listig zijn. Daarin zit het innovatieve van het vak.

Twee vervolgprojecten: ‘opwaartse mobiliteit, toen en nu’ en 
‘krimpregionaal onderwijs en educatie’

Er ligt de uitdaging om met het schalenmodel door te gaan, zei ik tijdens de 
volgende conferentie, van 2013. Het model zet ik in bij enig werk-in-uitvoe­
ring, twee projecten-in-ontwikkeling die in elkaars verlengde liggen: 
1	 een regiohistorische en -pedagogische analyse van opwaartse mobiliteit 

‘toen en nu’;
2	 enkele hoognodige ‘krimpregionale’ onderwijs- en educatieve ambities.

Ik was na m’n 65e een onderzoek gestart naar opwaartse mobiliteit in de Gel­
derse Achterhoek, vandaag een ‘krimpregio’ geheten, én ik raakte betrokken 
bij een landelijk project inzake de nodige onderwijs- en educatieve onder­
steuning van zulke landsdelen. De twee liggen elkaars verlengde. Het eerste 
speurwerk doen meer pensionado’s. Tot het tweede werd ik professioneel 
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eens te meer geprikkeld toen de Rijksoverheid krimpregio’s vermaande tot 
meer eigen verantwoordelijkheid voor hun revitalisatie.
Ik zet de vervolgprojecten kort uiteen, en schets de aanleidingen en de con­
texten – aan de hand van het vier-schalenmodel. De eerste schalen komen 
vooral aan de orde bij het eerste project, de volgende bij het tweede. Meer 
dan schetsen zijn het op dit moment nog niet. Ik kom er wellicht op terug, bij 
een volgende conferentie van de vereniging.

Een regiohistorische en -pedagogische analyse van opwaartse mobiliteit 
toen en nu
Eerst de aanleiding. Wat bracht mij nou in lichte verwarring toen ik, geboren in 
Groenlo in de Gelderse Achterhoek, als oudste zoon van een sober levend ka­
tholiek gezin van acht kinderen en inmiddels ruim vier decennia woonachtig 
te Amsterdam, rond m’n 65e van mijn zussen en broers de vraag kreeg voor­
gelegd: ‘ie komp noo toch wâl trug hè?’ Met pensioen immers. Bijna allemaal 
wonen zij nog in die streek, ze hadden daar kinderen gekregen van wie er een 
aantal het meer of minder ver aan de andere kant van de IJssel had gezocht 
en gevonden. 
Schaal 1: er zijn zoveel herinneringen, uit je kinderjaren, die je later een plaats 
wilt geven. Een Utrechtse moeder van gaandeweg acht kinderen. (Hadden wij 
haar ooit zwanger gezien?) Een vader die Chef Gistkelder werd in de befaamde 
plaatselijke bierbrouwerij, met enige nevenklussen, tuba blazend in de katho­
lieke harmonie, penningmeester van de katholieke vakbond voor arbeiders in 
industriële bedrijven. De veertigurige werkweek en de vrije zaterdag kwamen 
er pas in 1960. Op vakantie zijn we nooit geweest; de school was regelmatig 
een tijdje dicht en dan vermaakte je je met elkaar in de achtertuin van de niet 
zo grote huurwoning van de brouwerij. Opvoeding bestond niet, en zeker niet 
als project, wel af en toe de streng corrigerende hand van de ouders. Puberteit 
had je toen evenmin. Vele oppassende gewoonten: een strenge Sinterklaas, 
voorjaars- en midden-augustuskermis, met bloemencorso.
Vele elementaire ervaringen en anekdotes heb ik achter de hand die op een 
verhaal wachten. Schaal 2 biedt de eerste context-hermeneutiek. De bewaar­
school was in handen van de nonnen, de lagere (jongens- of meisjes-)scholen 
werden even onzichtbaar als effectief geregisseerd door de schoolhoofden en 
de pastoor. Er was een klein protestants schooltje (gemengd), na de oorlog 
sloot het Joodse schooltje. Af en toe leende je een boek van de bibliotheek, 
gevestigd in de zijbeuk van de kerk. Mijn moeder ontried mijn oudste zussen 
het lezen: ‘lèzen bedarft oe de ôgen’. 
De sortering naar het voortgezet onderwijs sprak vanzelf: ambachtsschool, 
huishoudschool, enkele klasgenoten naar de ulo, weinigen naar de hbs. De 
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Cito-toets kwam er pas in 1968. Zelf ging ik, bijna 12 jaar, geroepen door Hem 
daarboven, in 1958 naar een seminarie elders in het land. Die beschikking had 
je maar te volgen, ze paste voorbeeldig in de regionale en maatschappelijke 
kaders van toen, in de bijbehorende angst- en intimidatie-ideologie én in de 
schaarse stramienen van opwaartse mobiliteit.
Je in die kaders voegen betekende in zekere zin het ontstijgen eraan, maar 
die dialectiek zie je pas later – schaal 3: de brede historische en maatschap­
pelijke contexten. Aan een blik op de lange geschiedenis van mijn geboor­
teplaats valt niet te ontkomen. Denk aan de straffe sociale en morele kaders 
van de noordelijke roomse vesting Groenlo (stadsrechten sinds 1277), vanaf 
de tweede helft van de zestiende eeuw in een reformatorische, republikeinse 
omgeving, een plaats die in en na De Opstand (de Tachtigjarige Oorlog, 1568-
1648) enkele malen werd gebombardeerd door Spanjaarden, prinsgezinden 
en de bisschop van Münster. Denk aan de brandhaarden in het huidige Mid­
den-Oosten.
Die geschiedenis kneedde het stadje tot een besloten roomse identiteit, die 
sinds Thorbeckes herstel van de bisschoppelijke hiërarchie (1854) gemari­
neerd werd door een triomfalisme dat voortduurde tot en met het Bisschop­
pelijk Mandement van 1953/54 – dat gelovigen waarschuwde voor contacten 
met andersdenkenden, lees: de socialisten, hun vakbond, hun politieke partij 
en hun radio-omroep.
In de wederopbouwjaren was de vaderlandse kijk op de jeugd zorgelijk. Poli­
tici en pedagogen spraken tot ver in de jaren vijftig over de ongrijpbare jeugd 
en haar zedelijke risico’s. En toen brak in het volgende decennium het gene­
ratieconflict uit, en startte de KVP-minister van Maatschappelijk Werk Marga 
Klompé haar ‘jeugdparticipatiebeleid’. Ook van die tijd: kerken barstten open 
en stortten bijna in (Notten 2012a). De columnist van de voorheen katholieke 
Volkskrant, Godfried Bomans, vatte die tijd pijnlijk samen: ‘Er is in de familie 
een kistje dat van generatie op generatie eerbiedig wordt doorgegeven, maar 
dat niemand ooit openmaakt. Als iemand dan uiteindelijk de deksel eraf haalt, 
blijkt het leeg te zijn.’ 
In de jaren zestig kwam het ontstijgen aan de solide maatschappelijke kaders 
op gang, ondanks en dankzij het sorterende onderwijssysteem. De Twente­
naar Van Heek startte zijn klassieke onderzoek naar zulke opwaartse mobili­
teit. De titel van zijn boek Het verborgen talent (1968) had hij van een vraag­
teken kunnen voorzien. Jongens uit arbeidersgezinnen ontbrak het niet aan 
talent, maar eerder aan een schoolgeschiktheid voor het middelbaar onder­
wijs. Thuis noch in het basisonderwijs was hun die bijgebracht. Net zo min 
als de codes, de omgangsvormen en de vaardigheden waarover doorzetters 
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zouden moeten beschikken om te kunnen doorleren en om te overleven in 
hogere kringen. 
Opwaartse mobiliteit en generatieverschillen hangen nauw samen. Eén eeuw 
generatiesociologie zal me bij m’n regionale opgroei-onderzoek zeker helpen. 
Henk Becker ging het bij een generatie om ‘een clustering van cohorten, die 
gekenmerkt wordt door een specifieke historische ligging en door gemeen­
schappelijke kenmerken op individueel niveau (levenslopen, waardeoriënta­
ties en gedragspatronen) en op systeemniveau (omvang en samenstelling, 
generationele cultuur en generationele organisaties)’ (Becker, 1994, p. 23). 
Becker onderzocht de ‘perspectieven’ van de opeenvolgende generaties van 
1910 tot dertig jaar geleden. De leden van leeftijdscohorten maken, aldus 
Becker, binnen bepaalde sociale constellaties en historische contexten en ‘in­
dividuele’ trends dezelfde belangrijke gebeurtenissen en trendbreuken door. 
Hun formatieve periode doet ertoe, van hun tiende tot hun vijfentwintigste 
levensjaar, oftewel de opleidings- en beroepskansen binnen herkenbare fasen. 
Dat wil uiteraard niet zeggen dat alle leeftijdsgenoten die ontwikkelingen op 
dezelfde manier doormaken en beleven.
Die determinatie en haar variaties gaan zeker ook op voor de grote sociale 
constellaties en historische ontwikkelingen. Na de wederopbouw en de door­
braak daarvan, in de jaren 1945 tot 1960, ving de verzorgingsstaat aan. In 1959 
ontdekte de Nederlandse Aardolie Maatschappij in Kolham, gemeente Sloch­
teren, het eerste Groningse gas. Die megagasbel maakte de Nederlandse 
verzorgingsstaat mogelijk. De wet van de remmende voorsprong zorgde er­
voor dat zowel de vooroorlogse, achteropgeraakte Nederlandse economie als 
de oude modernisering (machines die zware lichamelijke arbeid vervingen) 
voorbij raakten. Vooral in en om de grote steden maakten ze een geweldige 
doorstart: economie werd een stedelijke, en later globale kenniseconomie. 
Vandaag beeft niet alleen de krimpregionale Groningse bodem, maar beven 
ook de arrangementen van de welfare state waaraan de vooroorlogse (hoog)
bejaarden tot en met de pragmatische generatie (van de jaren zeventig) zo 
gewend geraakt waren.

Enkele hoognodige ‘krimpregionale’ onderwijs- en educatieve ambities 
Dat zijn even grove als herkenbare historische en sociologische lijnen, en tijd­
gebonden opgroei-, opvoedings-, onderwijs- en omgevingsperspectieven. 
Mijn verwarring van enkele jaren geleden – of ik nou eens zou terugkomen 
naar m’n geboorteregio – heeft niet alleen een persoonlijke, anekdotische 
waarde. Heel geleidelijk begonnen tegen het laatste kwart van de vorige 
eeuw, in het noordoosten, oosten en zuiden van het land de oude regioge­
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bonden sorteerkaders te slijten. Die landsdelen heten tegenwoordig krimpre­
gio’s (Steenbekkers & Vermeij, 2013; Notten, 2013).
Het begrip krimpregio is in meervoudig opzicht comparatief. Eerst wat betreft 
de tijd. Het oude dorp is voorbij, beluister Wim Sonneveld over Deurne, 1965. 
Ja, er zijn nog keuterboeren, die al generatieslang met hun koeien en op hun 
akkers altijd weer dezelfde rituelen uitvoeren. Fundamenteler is het eerder­
genoemde achteropraken van de oude modernisering van de lichamelijke 
(kracht)arbeid in de landbouw/veeteelt en industrie: de economische en de 
sociale krimp van de buitenregio’s gaan gelijk op. 
In een ander vergelijkend opzicht heeft de aanduiding krimpregio iets ver­
ongelijkts: ‘ze’ kunnen niet meer meekomen, de uithoeken van het land, het 
zijn stilgevallen regio’s. Ook rond de hoognodig te vernieuwen technologie 
en ambachtelijkheid, en dus in de toeleiding naar de (regionale) arbeidsmarkt 
via het onderwijs. De bevolking vergrijsde en ontgroende, dorpsschooltjes 
werden te klein, in aantal, variëteit en kwaliteit. De Onderwijsraad adviseerde 
in februari 2013 om vanaf 2019 basisscholen met minder dan honderd leer­
lingen te sluiten. Minstens 45 procent van de basisscholen in de krimpregio’s 
gaat dicht, het dalende geboortecijfer voert dat percentage verder op. En zo 
kan het platteland nog sneller leeglopen dan door de opgedoekte postkan­
toortjes en kleine winkel- en uitgaanscentra, en door bol.com. 
De ondertitel van het rapport van de Onderwijsraad luidde ‘Sterk en pluriform 
onderwijs in tijden van krimp’. Hoezo ‘sterk en pluriform onderwijs’? De platte­
landsbevolking is en blijft lager opgeleid dan de stedelijke. In het westen van 
het land is het aandeel van de hoogopgeleiden, bijna 30 procent, hoger dan 
in de krimpregio’s, ruim 20 procent. Reken daarbij de omstandigheid dat veel 
plattelandsouders hun kinderen nog altijd minder stimuleren om hogerop te 
gaan, en men ziet in Nederland na de relatief voorbije oude sorteringen van­
daag de dag ook krimpregionale selectiviteit bij de overgang van het primair 
naar het voortgezet onderwijs (en hogerop).
Het onderwijs in en om de krimpregio’s staat voor vele uitdagingen. Dat is 
minder ironisch dan het lijkt, zeker wanneer we de regionale onderwijssores 
afzetten tegen de landelijke. De krimpregio’s zouden voorbeeldig kunnen ex­
perimenteren – van het basis- naar het hoger onderwijs. Het Nederlandse on­
derwijs is na de commentaren van de parlementaire onderzoekscommissie-
Dijsselbloem (2008) op drie decennia onderwijs(wan)beleid zes jaar met rust 
gelaten. Maar de minister van Onderwijs verklaarde recent de discussie weer 
voor geopend. Het Nederlandse onderwijs kraakt. Zie de jarenlange kritiek 
van de OESO (de Organisatie voor Economische Samenwerking en Ontwikke­
ling, oftewel OECD, het netwerk van 34 rijke landen): Nederland is een krente­
rig land wat betreft zijn onderwijsinvesteringen. De OESO-landen stelden als 
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norm voor de onderwijsbudgetten van haar leden op gemiddeld 6 procent 
van hun bbp. Nederland zit daar ruim een half procent onder. Verder is er het 
PISA-onderzoek uit 2003, op basis waarvan de OESO in 2006 concludeerde 
dat in ons land de toelating tot en de ongediplomeerde uitstoot uit het vmbo 
in hoge mate sociaal-etnisch bepaald zijn (net als, in verschillende mate, in 
Frankrijk en België). Inderdaad, het oude sociaal-seksistische sorteren van de 
negentiende eeuw tot de jaren zeventig van de vorige eeuw is goeddeels voor­
bij, maar we zien hier een rimpel in een onderwijssysteem dat leerlingen toch 
al vroeg selecteert naar een vanaf het begin overgedifferentieerd voortgezet 
onderwijs (early tracking). En de stand van zaken in het hoger onderwijs? In de 
tien jaar rond de eeuwwisseling werd er 11 procent bezuinigd op het hbo, en 
53 procent op het wetenschappelijk onderwijs (Maassen van den Brink, 2005). 
Het kabinet-Rutte I beloofde verder de eerste-geldstroom-investeringen in 
het wetenschappelijk onderzoek terug te brengen van 0,78 procent bbp in 
2012 naar 0,65 procent in 2018. Een even dikke als ernstige nota van de WRR, 
Naar een lerende economie (2013), waarvoor achthonderd binnen- en bui­
tenlandse adviseurs werden geraadpleegd, kreeg een lauwe reactie van het 
kabinet-Rutte II, dat voortdurend zegt onderzoek, economie en handel te ver­
binden. Ook het snoeien in het parttimeonderwijs voor 30-plussers is geliefd 
onder bezuinigers: het door het Rijk bekostigde deeltijdse, levenslange leren 
is in deze eeuw meer dan gehalveerd. Sinds 2012 studeert nog een krappe 10 
procent van de studenten deeltijds, naast een baan. Voor het grootste deel 
zijn dat hbo’ers. De OESO waarschuwde in 2008 al dat Nederland meer aan 
permanente educatie moest doen wilde het z’n eigen doelstellingen van de 
kenniseconomie halen. Maar deze waarschuwing had geen succes. (Nog meer 
ironie? De OESO was, net als de Unesco, tot in de eerste helft van de jaren ze­
ventig, regelmatig door Nederland gewaarschuwd om haar leden meer tot de 
bevordering van de volwasseneneducatie aan te zetten.)
Een kleine kanttekening bij het krappe onderwijsbeleid. Ondanks zijn toene­
mende ontmoedigingsbeleid is Nederland het meest opleidingenstapelende 
land van de EU. Met name allochtone studenten stapelen veel: ruim 40 pro­
cent van hen die op de universiteit zitten of een hbo-opleiding volgen, startte 
in het vmbo. Zonder enig beleid: de overheid zou daarvoor juist vouchers 
moeten uitreiken, bepleitte de econometrist, voorheen werkgeversvoorzitter 
en voorzitter van de Sociaal-Economische Raad, en tegenwoordig hoogleraar 
te Amsterdam, Alexander Rinnooy Kan recent; hij riep het in 2008 al: ‘geef laat­
bloeiers meer kansen’. Opeenvolgende kabinetten vielen hem niet bij. 
Welnu, kunnen de landelijke onderwijs-en-educatie-zorgen de uitdagingen in 
de krimpregio’s ontwaren en versterken? Een andere wet van de remmende 
voorsprong? Er zijn vooralsnog enkele aanbevelingen die listig onderzoek ver­
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dienen in dit project. Een noodzakelijke, zij het niet voldoende voorwaarde 
voor een echt krimpregionaal beleid is: investeer meer in de variëteit en de 
beweeglijkheid van het onderwijs (Notten, 2014). Onderwijs, onderzoek, in­
novatie, doorlopende leerlijnen in het (voorbereidend) middelbaar en hoger 
(beroeps)onderwijs, levenslang leren. Gerichte investeringen, met inbegrip 
van en met nadruk op het innovatieve ambachtelijke/handvaardige werk 
(leerwerkplaatsen), kunnen veel uithalen, mits er bovendien doordachte al­
lianties komen met ondernemingen in/langs de krimpregio’s. Ook langs de 
lijnen van de volwasseneneducatie valt veel te winnen. Denk aan de herinzet 
van de voorheen regionale volkshogeschoolbeweging en aan de internatio­
nalisering van haar bijdragen aan de plattelandse participatiesamenleving in 
actuele internationale initiatieven als Learn for Life en Rural Academy. 
Het zijn slechts voorbeelden. Er wordt her en der bij regionale hogescholen en 
(technische) universiteiten al aan gewerkt. Ze kunnen hun onderwijs en on­
derzoek (kenniskringen/lectoraten) meer focussen op regionaliteit en streek­
verbeteringsprogramma’s, de sterke punten van het platteland opduiken en 
deze inzetten en aldus krimpregio’s medeverantwoordelijkheid laten grijpen 
voor de toekomst. Onderwijs, educatie, toeleiding naar en vernieuwing en ver­
rijking van de arbeidsmarkt (Notten, 2014). Breng de bevindingen bij elkaar. 
De antwoorden op de grote pedagogische en onderwijskundige vragen zijn 
er nog evenmin. We beperken ons even tot het komend jaar. Nu de hpo-
(leraren)opleidingen binnenkort op de schop gaan, vormen krimpregionale 
vraagstukken prima aangrijpingspunten. De hsao-opleidingsprofielen waren 
vanaf het begin al grauw en grijs (Notten, 2012c, p. 207-220). Zij zijn aan meer 
durf en distinctie toe dan een Verkenningscommissie in 2014 adviseerde. 
Hogescholen in en langs krimpregio’s hoeven bepaald niet het etiket shrink 
in plaats van urban op hun voorgevels en op hun onderwijsprogramma’s te 
plakken. Ze kunnen zich diepgaander onderscheiden. 
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Palet van emoties in de Onderstroom van participanten

Ideaat, als engagé inspiré, zoekt zijn identiteit
virtueel in the cloud van media-wijsheid

Je kan met mij verbinden
als je wat bij mij afwijkt kan ontbinden.

Vragen, ze zijn niet te vinden in dialoog
Furore, maakt ’t gedicht, in de pedagoog.

Vragen, echte vragen, open deuren, ramen
grenzeloos komt in de opvoedingscontext alles samen.

Verdwaald in het opvoedingsbos
onderzoekt de kabouter zich helemaal los

ontmoet de virtuele reus in omarming
de beleidsheks en valt in een onbegrensde ego-ontploffende verwarring.

Verhalen, ik jij wij zij ’t kind-mens en maatschappij
de pedagoog mag veel geven, is vrij

zichzelf en anderen te kunnen beleven
professionals, dicht bijeen, lege tijd geven.

Een cocktail van zon en hoop
spanning en inspiratie in de VBSP-loop

ondersteuners op HBO 
zich nooit meer onderschikkend aan universitair niveau.
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Waar was de pedagoog verliefd op de uitdaging
in de opvoedingscontext waar de basale, ontframing de eerste bevraging

Wajong en ik stijgen op de ladder van ontwikkelingsstoornis
en we vragen ons af of dit een mix van ’t eerste en virtuele milieu is.

Gezocht, ont-schillende pedagoog, een ideaat
voor jou, voor mij thuis en op straat

Vecht voor mij, profileer je als professional en verlaat mij nooit
mijn loyaliteit zal immers nimmer worden ontdooit.

Luister naar ’t kind en vraag wat zij wil worden?
Iets worden, zegt zij? Ik ben al! ...geworden.

Ik ben dichter-bij mezelf gekomen
Loop ik lichter langs de statige rij bomen.

Gedachten, woorden wachten, kind zou komen
Groeien, snoeien, bloeien pedagogen dromen

Glibberend omvallen, in de klei
genieten van ’t uitzicht, weinig woorden tussen jou en mij.

In de school die leven heet is er de pedagoog
die zegt worden is zijn in de glans van ons oog

soms in de verkeerde workshop van dichterlijk zijn
Mooie woorden in plaats van water bij de wijn.

Martine en Jo met een stevig verhaal en Tom vult aan met innerlijk kabaal.

Uit de workshop ‘Little stories change the world, poëziebundel (in wording) om actief  

te ver-Dichten’ van drs. Tom van Zuuren (zie: www.tomvanzuuren.nl). 
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leiding was ze actief als docent binnen het muziekonderwijs en na haar afstu­
deren koos ze voor de opleiding Onderwijskunde aan de Universiteit Utrecht. 
In 2008 rondde ze de master Onderwijskundig Ontwerp & Advisering af. Ze is 
sinds 2007 werkzaam als onderwijskundige en docent binnen de opleiding 
Sociaal Pedagogische Hulpverlening aan de Hogeschool Rotterdam. Daar­
naast is ze actief op het gebied van muziekeducatie, als musicus, docent en 
als ontwikkelaar van lesmaterialen en educatieve projecten.

C.P. (Cora) Mallegrom MA werkt als projectmedewerker bij Driestar edu­
catief. Ze is betrokken bij het beleid van de afdeling Onderwijsadvies en is 
onderzoeker op het gebied van passend onderwijs. Bovendien houdt ze zich 
bezig met voor- en vroegschoolse educatie en ouderbetrokkenheid. 

Jan Sanne Mulder is andragoog en coördineert het afstudeerproject van 
zowel de bachelor- als de masteropleiding Pedagogiek van de Hogeschool 
Inholland. Bovendien is hij docent Onderzoek. Hij neemt onder andere deel 
aan een multidisciplinaire ontwikkelgroep over interventiegericht onderzoek.

Dr Karel J. Mulderij heeft na een onderwijzersopleiding theoretische peda­
gogiek en stadsstudies gestudeerd. Verbonden aan de Universiteit Utrecht 
heeft hij statistiek, kwalitatieve methodologie en leefwereldanalyse ge­
doceerd. Thans is hij parttime werkzaam voor de Hogeschool Utrecht in de 
deeltijdopleiding Ecologische Pedagogiek. Daarnaast traint hij onder andere 
voor de Jeugdzorg Academie samen met Ben Baarda gz-psychologen in het 
creatief communiceren met kinderen. Met Ellen Aptroot en Maarten Spaan­
der produceert hij lesmateriaal voor Yorneo Drenthe. (info@kidpartners.nl en 
www.kidpartners.nl) 
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Prof. dr. Ton Notten (1946) studeerde theologie en andragologie. Hij promo­
veerde in 1988 aan de Universiteit van Amsterdam op het proefschrift Ratio-
naliteit en het schone streven. Veertig jaar heeft hij als onderzoeker en docent 
gependeld tussen vier universiteiten en hogescholen, te Amsterdam, Rotter­
dam en Brussel, in de laatste twintig jaar vooral op het gebied van het groot­
stedelijk onderwijs- en jeugdbeleid, Urban Education. Zijn functie als lector 
Opgroeien in de Stad bij de Hogeschool Rotterdam, sinds 2002, zette hij na 
zijn pensionering nog drie jaar deeltijds voort. Van 1993 tot 2011 was hij voor­
zitter van de Vereniging tot Bevordering van de Studie der Pedagogiek.

Wouter Pols (1946) is werkzaam bij het Kenniscentrum Talentontwikkeling 
van de Hogeschool Rotterdam. Hij is pedagoog, en werkte achtereenvolgens 
in het speciaal onderwijs en het (hoger) beroepsonderwijs. Tot 2012 werkte 
hij op de Hogeschool Rotterdam ook als lerarenopleider. Hij publiceert op het 
gebied van opvoeding en onderwijs. In 2012 schreef hij samen met Jeannette 
Doornenbal en Saskia van Oenen Werken in de brede school. Een pedagogische 
benadering. Samen met Joop Berding schreef hij Schoolpedagogiek, waarvan 
in 2014 de derde druk verscheen. (w.pols@hr.nl)

Drs Maarten Spaander is kinder- en jeugdpsychiater en systeemtherapeut. 
Tijdens zijn werkzaamheden in de negentiger jaren en tot aan 2006 in RMPI 
te Rotterdam – waar hij intensief samen werkte met Ellen Aptroot – en in de 
Viersprong te Halsteren, heeft de doelgroep van orthopsychiatrische jonge­
ren en hun gezinnen altijd zijn belangstelling gehad. Hij heeft training gege­
ven vanuit zijn adviesbureau Orthos voor onder andere de Raad voor de Kin­
derbescherming – waar hij Karel J. Mulderij ontmoette. Inmiddels is hij sinds 
2006 parttime werkzaam bij Yorneo Drenthe als systeem-kj-psychiater met als 
opdracht de psychopathologie in het dagelijks systeemgerichte werken te in­
tegreren. Vanaf 2007 heeft hij de samenwerking met Ellen Aptroot kunnen 
voortzetten onder meer binnen Yorneo. De vruchten van hun samenwerking 
en gedachtegoed is inmiddels te vinden op hun website www.basisattitude.
nl. (info@systeemtheoretisch-ontwikkelingsperspectief.nl)

Dr. Stijn Verhagen, sociaal wetenschapper, is lector Participatie en Maat­
schappelijke Ontwikkeling aan de Hogeschool Utrecht. Eerder was hij werk­
zaam als adviseur bij de Raad voor Maatschappelijke Ontwikkeling. Daarvoor 
was hij docent en promovendus (op het vlak van marktwerking in de zorg) 
aan de Universiteit Utrecht en de Universiteit van Amsterdam. Hij doet prak­
tijkgericht onderzoek naar onder andere bredeschoolontwikkeling, integratie, 
binding, schulden en sport- en samenlevingsvraagstukken. 
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Drs. Jacques Verheijke is onderzoeker bij het lectoraat Participatie en Maat­
schappelijke Ontwikkeling. Hij is bezig met een promotietraject naar de plaats 
van leerkrachten binnen de community van pedagogische professionals in 
aandachtswijken en voerde binnen het lectoraat verschillende bredeschool­
onderzoeken uit.

Iris Withuis (1985) studeerde in 2009 binnen de masteropleiding Media 
& Journalistiek af in de richting Media en Cultuur. Sinds drie jaar is zij als 
docent verbonden aan de Hogeschool Rotterdam waar zij onder andere 
media(wijsheid)- en communicatievakken geeft binnen het Instituut voor  
Sociale Opleidingen en het Instituut voor Media, Communicatie en Informatie­
technologie (i.withuis@hr.nl)

Dr. G.T. (Toby) Witte is lector maatschappelijke zorg risicojongeren aan de 
Hogeschool Rotterdam.

Jeroen Wouters (Vessem, 1965) startte na het afronden van zijn militaire 
dienst in 1988 met de opleiding Kopse Hof te Nijmegen. Daarna studeerde hij 
bestuurskunde en begeleidingskunde in Rotterdam. Hij is coach en supervi­
sor. Van 1990 tot 2003 werkte hij in diverse functies bij het Ministerie van Jus­
titie en bij de Raad voor de Kinderbescherming. Sinds 2003 is hij werkzaam als 
docent aan de Hogeschool Rotterdam binnen de opleiding Sociaal Pedagogi­
sche Hulpverlening. Vanuit zijn werk binnen de psychiatrie en het onderwijs 
heeft hij ervaren dat de identiteit van professionals onder druk komt te staan 
binnen complexe, steeds veranderende organisaties. Dit vormde de inspiratie 
voor dit boek.

Drs. Tom van Zuuren, gz-psycholoog en orthopedagoog, werkt als docent 
pedagogiek aan de HU Amersfoort en het Instituut voor Ecologische Pedago­
giek. 

L.J. (Laura) Zwoferink werkt als onderwijsadviseur bij Driestar educatief. Ze 
is gespecialiseerd in het jonge en zeer jonge kind. Ze is coördinator voor- en 
vroegschoolse educatie en expert ouderbetrokkenheid. Ze geeft scholing en 
coaching aan pedagogisch medewerkers en leerkrachten. Daarnaast is ze be­
trokken bij het ExpertisePunt Ouderbetrokkenheid en verzorgt opvoedings­
ondersteunende activiteiten (zoals ouderavonden en opvoedkringen). Ze is 
werkzaam geweest in het onderwijs als leerkracht, intern begeleider, adjunct-
directeur en plaatsvervangend directeur.
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Over de redactieleden

J.M. (Jan) Bekker Na de Kweekschool voor onderwijzer in Amsterdam werk­
te Bekker op een tweetal basisscholen en studeerde in de avonduren voor 
de MO-A- en MO-B-akte Pedagogiek. Van 1977 tot 1985 was hij verbonden 
aan de schoolbegeleidingsdiensten van Amstelveen en Lisse. In die periode 
rondde hij zijn studie Onderwijskunde aan de Vrije Universiteit van Amster­
dam af. In de periode na 1985 is Bekker in de functies van hoofd Onderwijs en  
senior beleidsadviseur Bestuursdienst in de gemeente Dordrecht werkzaam 
geweest. In deeltijd is hij in die periodes ook verbonden aan de Hogeschool 
Rotterdam als docent bij de Lerarenopleiding en bachelor- en masteroplei­
ding Pedagogiek. Gedurende de jaren negentig is Bekker uitgezonden door 
de EU als trainer voor ambtenaren in de voormalige toetredingslanden in 
Oost-Europa. Hij rondde in 1992 zijn studie aan de Stichting interacademiale 
opleiding Organisatiekunde en Bestuurskunde (SIOO) af. Bovendien publi­
ceert hij in verschillende vakbladen over scholenfusies, schoolbegeleiding, 
didaktiek en pedagogische grootstedelijke vraagstukken. In 2011 leverde hij 
een bijdrage aan het boek Samen opvoeden, Oriëntatie op pedagogische werk-
velden. In mei 2014 heeft hij samen met Toby Witte het hbo-studieboek Jeugd-
beleid in transitie laten uitgeven bij uitgeverij Coutinho. Hij is bestuurslid van 
de Vereniging ter Bevordering van de Studie der Pedagogiek (VBSP).

J.E.L. (Hans) de Deckere is werkzaam geweest in basis-, voortgezet-, beroeps- 
en speciaal onderwijs. Hij studeerde orthopedagogiek aan de Universiteit van 
Amsterdam. Sinds 1993 is hij verbonden aan het Seminarium voor Orthope­
dagogiek (Hogeschool Utrecht). Hij is onder andere betrokken bij projecten 
die zijn gericht op de afstemming tussen het onderwijs en de jeugdzorg. Zijn 
activiteiten richten zich vooral op de organisatie van de professionalisering 
van leraren. Vanuit zijn rol als secretaris van het Werkverband Opleidingen 
Speciale Onderwijszorg (WOSO) vertegenwoordigt hij deze opleidingen bij 
vele bestuurlijke organisaties. Als projectleider is hij betrokken bij de realisatie 
van congressen van de Vereniging ter Bevordering van de Studie der Peda­
gogiek.

W. (Willemieke) de Jong is als pedagoog sinds 2001 werkzaam bij de Driestar 
hogeschool in Gouda. Eerst was ze alleen als docent verbonden aan de pabo, 
maar sinds drie jaar ook als studieleider van de pedagogiek-opleiding. Daar­
naast werkt ze aan een promotiestudie bij de VU, waarin ze onderzoekt of er 



246 De pedagoog in de spotlights

binnen de cultuurhistorische activiteitstheorie ruimte is voor levensbeschou­
welijke activiteiten.

Drs. M.C. (Marcel) Meer is sinds september 2010 voorzitter van de VBSP.  
Hij studeerde onderwijskunde aan de Rijksuniversiteit te Leiden. Hij is tot 
januari 2012 werkzaam geweest als directeur van het Instituut voor Ecologi­
sche Pedagogiek van de Hogeschool Utrecht. Hij is tot april 2013 werkzaam 
geweest als projectleider ‘flexibilisering HU Amersfoort’. Hij is momenteel 
onderwijsmanager bij het Seminarium voor Orthopedagogiek van de Hoge­
school Utrecht. Zijn ervaring en belangstelling liggen binnen het (speciaal) 
onderwijs en de ketens waarmee het onderwijs te maken heeft en krijgt. Hij 
is vooral gericht op de professionalisering van leerkrachten en directeuren, 
integrale scholingstrajecten en gepersonaliseerd onderwijs op masterniveau.

Lisette van der Poel is clustermanager van de Pedagogiekopleidingen van 
de Hogeschool Inholland en voorzitter van het Landelijk Platform Pedagogie­
kopleidingen. Ze studeerde ontwikkelingspsychologie aan de Universiteit van 
Amsterdam en promoveerde in 1993 aan de Katholieke Universiteit Nijmegen 
op een onderzoek naar het speelgedrag van kinderen. Daarna is ze werkzaam 
geweest als docent en opleidingsmanager aan de Hogeschool Utrecht, waar­
van de laatste jaren bij de bachelor Pedagogiek, die ze samen met collega’s 
van de grond af aan heeft mogen opbouwen.

Drs. I. (Ingrid) Schonewille is secretaris van de VBSP en sinds 2008 als docent 
pedagogiek verbonden aan de Hogeschool van Amsterdam bij het Domein 
Onderwijs en Opvoeding. Zij heeft theoretische en historische pedagogiek 
gestudeerd aan de Universiteit van Amsterdam. Zij is jarenlang werkzaam 
geweest in het (voortgezet) speciaal onderwijs in Amsterdam als groepsleer­
kracht, intern begeleider en schoolleider.

Drs. J.H.J. (Jos) Stakenborg studeerde onder andere Pedagogische en An­
dragogische Wetenschappen en was onderwijsresearcher aan de Radboud 
Universiteit Nijmegen. Als directeur van de Pedagogische Technische Hoge­
school en van de faculteit Educatie van Fontys Hogescholen, maar ook binnen 
de Vereniging van Lerarenopleiders Nederland (VELON) en de Internationale 
Gesellschaft für Ingenieur Pädagogik (IGIP), publiceerde en redigeerde hij 
publicaties op pedagogisch-didactisch terrein. Hij is penningmeester van de 
VBSP. Hij is bovendien lid van het IGIP International Monitoring Committee, 
met als taak het beoordelen en accrediteren van ingenieursopleidingen.



H.M. (Hester) Viëtor is werkzaam geweest in het basis-, speciaal- en hoger 
onderwijs. Zij studeerde onderwijskunde aan de Rijksuniversiteit Groningen. 
Sinds 2009 is zij verbonden aan hogeschool Windesheim Flevoland. Zij is daar 
onder andere betrokken geweest bij het mede vormgeven van de nieuwe 
locatie van de hogeschool met bijbehorende onderwijsvisie. Sinds enige jaren 
is zij teamleider en tevens hogeschooldocent bij de opleiding Pedagogiek. Het 
samen met een team vormgeven aan een nieuwe opleiding, waarbij opvoe­
ding en ontwikkeling centraal staan, in de jongste provincie van Nederland, is 
haar passie. Als bestuurslid is zij sinds 2012 actief betrokken bij de Vereniging 
ter Bevordering van de Studie der Pedagogiek..
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Opvoeding is niet neutraal maar verbonden met de waar-
den en normen van de opvoeder. Wat betekent dit voor 
de pedagoog? Vanuit welke waarden handelt deze? Door 
welke idealen wordt de professional gedreven? Hoe gaat 
de pedagoog om met de spanningsvelden die in het werk 
naar voren komen?

In Nederland is sprake van een kanteling, van probleem 
naar perspectief en van zorg naar ontzorgen. Deze kante-
ling wordt ondersteund door veranderingen in beleid en 
wettelijke kaders. Dit beïnvloedt direct het werk van de  
pedagoog.

In dit boek zijn bijdragen opgenomen naar aanleiding van 
het congres ‘De pedagoog in de spotlights! Opvoedings-
idealen vanuit verschillende contexten’.  Vragen waarop 
wordt ingezoomd betreffen uitdagingen in de verschillen-
de beroepssituaties van de pedagoog. Vanuit verschillende 
perspectieven en op verschillende niveaus komen werk- 
situaties van de pedagoog aan de orde. De spanning tussen 
de praktijk en idealen wordt zichtbaar. Specifieke aandacht 
is er voor de stadspedagoog, de pedagoog als onderzoeker, 
de pedagoog als regisseur, de pedagoog als ondernemer. 
Maar ook de pedagoog in het virtuele milieu en de peda-
goog als beleidsmaker. 
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