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Voorwoord
Voor het allerbeste onderwijs

In deze brochure ’IN BEWEGING’ komt naar voren dat er een dringende
noodzaak is om te werken aan voorwaarden die er voor zorgen dat de leraar, 
in de frontlinie van het onderwijs, kan professionaliseren. De ontwikkeling van
de academische opleidingsscholen zien we als een belangrijke stap in de
ontwikkeling van een professionele infrastructuur. De contextbeschrijving in
deze brochure geeft een nauwgezet overzicht van het krachtenveld waarin wij
als besturen KPOA, KSU en HU ITT naar een positionering van de academische
opleidingsschool hebben gezocht. Het beschrijft de principes die wij voor de
ontwikkeling van academische opleidingsscholen hebben geformuleerd. 

De afgelopen vijf jaar is er door de basisscholen en de hogeschool intensief
gewerkt aan de ontwikkeling van nieuwe werkprocessen en een professionele
cultuur. Het theoretisch kader dat in deze brochure wordt geïntroduceerd,
haakt in op de spanningen die zich daarbij regelmatig hebben voorgedaan. 
Het is steeds weer een uitdaging om die spanning constructief te maken en 
te benutten als motor voor professionele beweging. 

Deze professionele beweging  in de ontwikkeling van de academische
opleidingsschool is in deze brochure geplaatst in de context van een
maatschappelijk perspectief, een organisatieperspectief en een
beroepsperspectief.  

Hoe de ontwikkeling van de academische opleidingsschool is verlopen wordt
beschreven in brochure III; GRENZEN OVERSCHRIJDEN in casusbeschrijvingen
van vijf verschillende scholen.

We wensen u veel leesplezier en wellicht beweegt u met ons mee.

Namens de HU ITT, KSU en KPOA

Willy van Dijk 
Projectcoördinator Academische basisschool Utrecht-Amersfoort



1 Inleiding
Vanuit het lectoraat ‘Academische basisschool’ van Hogeschool Domstad, nu Instituut
Theo Thijssen van de Hogeschool Utrecht1 en de twee schoolbesturen voor primair
onderwijs KSU in Utrecht en KPOA in Amersfoort is de afgelopen jaren gewerkt in vijf
academische opleidingsscholen aan het inrichten en implementeren van een
onderzoeks- en opleidingsinfrastructuur. In Bruggen bouwen, vijf jaar lectoraat

academische basisschool, deel I van een reeks van
drie publicaties waarmee we het lectoraat
academische basisschool afsluiten, hebben we een
terugblik en toekomstperspectief geschetst. 
We hebben inzichten geput uit onderzoek naar de
werking van sturings mechanismen op verschillende
organisatieniveaus binnen de scholen,
schoolbesturen, de hogeschool en de sector primair
onderwijs en landelijke overheid. Het netwerk van
Hogeschool en vijf academische opleidingsscholen
is volop in beweging en ontwikkeling en staat voor
de opdracht om de opbrengsten uit de projectfase

te borgen in de bestaande organisaties en de academische opleidingsschool te
verduurzamen voor de toekomst. Het gaat hierbij om bijvoorbeeld het aanscherpen 
en hanteren van kwaliteitscriteria, afspraken over gezamenlijke bekostiging, de
doorontwikkeling van het concept en het doorvertalen van het concept naar andere
(gedifferentieerde) opleidingstrajecten op bachelor- en masterniveau binnen de
lerarenopleiding.

In dit deel II, In Beweging, gaan we in hoofdstuk 2 in op de dynamiek van het werken
en leren in het onderwijs. Vervolgens presenteren we in hoofdstuk 3 een analyse van
de context waarbinnen het netwerk academische opleidingsscholen beweegt en
beschrijven we de ontwikkeling van het netwerk. In hoofdstuk 4 presenteren we de
activiteitentheorie van Engeström. Met behulp van deze theorie onderzoeken we welke
maatregelen nodig zijn om het netwerk van academische opleidingsscholen te
verduurzamen. We sluiten af met een epiloog in hoofdstuk 5, waarin we ingaan op de
ontwikkeling van de leraar als grensoverschrijdende professional. 
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1 IN HET VERVOLG ZULLEN WE ALLEEN SPREKEN OVER ‘DE PABO’ OF DE ‘HOGESCHOOL’



2. De leraar als frontliniewerker in 
het onderwijs
Leraren spelen als ‘frontliniewerkers’ een sleutelrol bij de ontwikkeling van het onder-
wijs, maar dat wordt vaak over het hoofd gezien. Er zijn talloze voorbeelden te vinden
van pogingen om vernieuwingen door te voeren waarbij de opvattingen van leraren
worden genegeerd. Vaak stuiten die vernieuwingen dan op groot verzet en blijken ze
heilloos. Het is voor ons allemaal van belang dat leraren zich als professionals in de
frontlinie van het onderwijs kunnen ontwikkelen, dat hun leervermogen wordt versterkt
en hun innovatiekracht benut. 

Wat hebben leraren nodig? Hoe kunnen scholen zich nu ontwikkelen als leerrijke
werkomgevingen? Om die vraag te kunnen beantwoorden is het van belang om eerst de
dynamiek van het werk in de frontlinie te schetsen. Nadat we een definitie van het
begrip frontliniewerker hebben gegeven, gaan we in op gemeenschappelijke kenmerken
van frontliniewerkers en leggen we uit dat het voor frontliniewerkers moeilijk is om
verder te komen dan middelmatige dienstverlening. Daarna gaan we in op het leren
van frontliniewerkers, besteden we aandacht aan defensieve en productieve vormen
van werken en leren in de frontlinie. We doen een aantal suggesties om het leren zo
productief mogelijk te organiseren. 

2.1. Werken in de frontlinie
Frontliniewerkers zijn beroepsbeoefenaren die werkzaam zijn in het primaire proces van
de maatschappelijke dienstverlening en direct contact hebben met burgers.1 Leraren
zijn typische frontliniewerkers. Het werk in de frontlinie is risicovol, onvoorspelbaar en
zwaar. Leraren hebben te maken met een complexer wordende samenleving, met de
politiek die steeds nieuwe prioriteiten stelt en een stijgende vraag naar diensten. Zo
worden voor allerlei maatschappelijke vraagstukken lespakketten gemaakt en over de
muur van de school gegooid. Fouten worden niet getolereerd. Leraren moeten een

menselijk gezicht laten zien en tegelijk handelen
volgens de eisen van het systeem. Wetgeving,
bureaucratische procedures en toezicht moeten
borgen dat aan maatschappelijke wensen en eisen
wordt voldaan. Leraren opereren onder grote
publieke belangstelling. Leraren gaan om met het
allerdierbaarste, onze kinderen. Het onderwijs
moet de drijvende kracht achter de ontwikkeling
van onze samenleving zijn. Leraren gaan om met
kwetsbare mensen en ze moeten problematische
groepen in het gareel krijgen.
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Contact met cliënten en ‘discretie’
Frontliniewerkers hebben twee kenmerken gemeen. Ze staan in direct contact
met cliënten en hebben discretionaire bevoegdheden. Discretie betekent dat
iemand vrije beslissingsruimte heeft. Het oorspronkelijk juridische begrip geeft
ook aan dat er gehandeld wordt in het besef dat er normen en waarden, 
wetten en regels, en beroepsstandaarden zijn. Voor frontliniewerkers is het
noodzakelijk om vrije ruimte te krijgen of te nemen. De omstandigheden kun-
nen van minuut tot minuut wijzigen, het werk moet in een beperkte tijd
gebeuren en vaak op grond van beperkte informatie. Officiële doelen en regels
zijn nogal eens vaag, dubbelzinnig of tegenstrijdig. Zo zijn er altijd spannin-
gen tussen rechtsgelijkheid en individualisering, en tussen rechtmatigheid en
doelmatigheid. Frontliniewerkers moeten verder rekening houden met 
specifieke omstandigheden. De beslissingen die zij moeten nemen staan vaak
op gespannen voet met protocollen en wetten. Het werk wordt dan ook 
feitelijk niet door beleid en regelgeving bepaald, maar door de frontlinie -
werkers in contact met hun cliënten.2

Middelmatige dienstverlening
Frontliniewerkers, zoals leraren, worden vaak overbelast. Er worden hoge eisen
gesteld aan het onderwijs, er moet aandacht zijn voor kinderen die zorg
behoe ven en wensen van de schoolorganisatie en administratief werk zorgen
vaak voor extra druk. Er onstaan voor leraren regelmatig nieuwe beroepsrollen
maar leraren worden nogal eens slecht ingewerkt en onvoldoende toegerust
voor nieuwe taken. Verder worden ze steeds vaker verbaal en fysiek bedreigd.
Genoeg redenen voor stress. De zogenoemde middelmatigheidscyclus3 maakt
dat het moeilijk is om verder te komen dan beperkte dienstverlening. In de
moeilijke omstandigheden waaronder zij hun werk moeten doen, ontwikkelen
frontliniewerkers volgens Lipsky daarom overlevingsstrategieën. Zo wordt het
werk zoveel mogelijk versimpeld, worden er routines ontwikkeld en waar
mogelijk wordt werk uitbesteed aan anderen.4 Routines zorgen ervoor dat
medewerkers op een productieve en efficiënte manier en zonder grote sociale
conflicten de werkdag kunnen doorkomen. Maar routines kunnen ook veran-
deringen in de weg staan.5
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Casus
Michael (15 jaar) spijbelt steeds vaker, is in de klas onhandelbaar, kan zich
niet concentreren en doet soms vreemd in de klas. De ouders zijn gescheiden,
moeder drinkt veel. Michael heeft al een paar kraakjes gezet, is al meerdere
malen betrapt met softdrugs, en toont zo nu en dan onvoorspelbaar agressief
gedrag.



Vervreemding
Bij frontliniewerkers zoals leraren kan vervreemding ontstaan doordat ze niet meer
betrokken worden bij de ontwikkeling van het werk. Zo is het ‘beroepszeer’ groot 
wanneer zij zich geen eigenaar meer voelen.6 Van Veen7, de Commissie Leraren8 en de
Commissie Dijsselbloem9 maken duidelijk dat het van groot belang is om leraren weer
eigenaar te maken. Dan moet er wel geïnvesteerd worden in de ontwikkeling van 
leraren. Coonen10 stelt echter vast dat de leraar van vandaag de dag niet de creatieve
professional is die de kennissamenleving nodig heeft. Hij is verworden tot produc-
tiemedewerker. Spierts11 beschrijft hoe onder beroepsbeoefenaren in de publieke
dienst verlening het wantrouwen van de buitenwacht zich vertaalt in een lage beroep-
strots. In het onderwijs bestaat al lang het gevoel dat het - negatieve - beeld in de
media een negatieve invloed heeft op leraren.12 Sterker nog, Vermeulen laat zien dat
leraren zelfs een lagere dunk van zichzelf hebben dan de omgeving van hen heeft.13

Vervreemding treedt op wanneer het product belangrijker wordt dan de persoon. Denk
aan de spitsuren in het onderwijs bijvoorbeeld op het einde van het schooljaar, die
maken dat leraren onder tijdsdruk lessen moeten geven, begeleidingsgesprekken
moeten voeren, toetsen moeten maken, uitvoeren en corrigeren en gesprekken moeten
voeren met collega’s. Vervreemding van het werk veroorzaakt verzuim, motivatie -
problemen en weerstand tegen verandering.

2.2. Leren in de frontlinie
Argyris laat zien dat leerprocessen in
het werk zich in twee richtingen kunnen
ontwikkelen. Er zullen beroeps-
beo efenaren zijn die willen leren om de
collectieve prestatie van de organisatie
te verbeteren. In veel situaties gaat het
echter een andere kant op en ontstaan er
defensieve routines. Argyris14 onderscheidt twee verschillende leerstrategieën: theorie
van doen, type I en theorie van doen, type II. Leraren die handelen volgens type I ver-
vallen in defensieve routines wanneer zij geconfronteerd worden met een moeilijke 
situatie. Met hen is dan geen dialoog of discussie meer mogelijk, ze formuleren 
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In de casus ‘Michael’ zou het volgende kunnen gebeuren. De leraren vragen zich af: ‘Hoort
Michael wel bij ons, moet niet iemand anders hier naar kijken?’ Vervolgens wordt gekeken wat
er aan de hand is en wordt er overleg gevoerd over wie zich het best met Michael kan bezig -
houden. Nader onderzoek volgt om het nog preciezer vast te stellen: misschien is er sprake van
een psychiatrisch probleem. Dan maar doorverwijzen. Michael moet eerst wachten. Dan vraagt
de instantie waarnaar wordt doorverwezen zich ver-
volgens af: ‘Hoort Michael wel bij ons?’



selffulfilling prophecy’s, ze schermen zichzelf af, en stapelen daarbij fout op
fout zonder dat ze zich bewust worden van hun eigen aandeel in het ontstaan
van de situatie. Deze defensieve houding leidt tot ideeën en gevoelens die het
tegendeel zijn van leren en effectief gedrag. Leraren die handelen volgens
type II zoeken naar geldige informatie over hun handelingen en de gevolgen
daarvan, maar ook over gevoelens en emoties. Om effectief te kunnen hande-
len bij moeilijke vraagstukken moet je je bewust zijn van wat je doet en te
weten komen wat wel en niet werkt. Daarbij kan op verschillende manieren
geleerd worden. Dat kan door bijsturen binnen een bestaand kader (enkelslag
leren) of door het sturen zelf onderwerp van bijsturing te laten zijn (dubbel-
slag leren).

Defensief perspectief
Lipsky15 maakt duidelijk dat het risico groot is dat frontliniewerkers vatbaar
zijn voor defensieve leerprocessen en zichzelf vooral overlevingsstrategieën
aanleren. Recenter wees Thijssen16 op het risico van ‘perspectivische obso-
letie’. Dat betekent dat iemands opvattingen over de dienstverlening en de
uitoefening van het beroep als achterhaald worden beschouwd. Wanneer
mensen een smal en verstard netwerk hebben, te veel autonomie in het werk,
en private plannen voor professionalisering en loopbaanontwikkeling maken,
dan kan het zo maar gebeuren dat de mensen en het werk niet meer bij elkaar
passen. Omstandigheden waarin leraren gemakkelijk terecht kunnen komen.

Productief perspectief
Naast het treurige beeld van defensieve, vervreemdende mechanismen die
kunnen optreden in scholen, kan ook gewezen worden op productieve per-
spectieven. Verschillende auteurs17 wijzen op een specifieke logica bij 
frontliniewerkers. Op basis van hun ervaring, betrokkenheid bij het werk, zicht
op situationele belangen en gezond verstand laten bijvoorbeeld leraren ook
hun ‘frontlijnintelligentie’ zien. Vanuit eigen ervaring weet ik dat leraren 
professionele leerwerkgemeenschappen vormen waarin zij zich gepassioneerd
bezighouden met het ontwikkelen van nieuwe didactieken. Van der Lans18 laat
zien dat frontliniewerkers die de leefwereld herontdekken, betrokken profes-
sionaliteit tonen en ‘eropaf’-strategieën ontwikkelen. 
In beroepsopleidingen worden ‘de dikke muren van de school’ gesloopt,
verbinden beroepsopleiders zich weer met werkveld en afnemers, ontstaan er
nieuwe relaties tussen leraar en student, en leren docenten omgaan met een
nieuwe beroepsidentiteit en nieuwe rollen om het leren van studenten te
ondersteunen. In academische opleidingsscholen doen pabodocenten, leraren
en studenten samen onderzoek en ontwikkelen zich tegelijkertijd, ieder langs
een eigen leerlijn. Daarbij ontstaan professionele leerwerkgemeenschappen
waarin studenten leren van docenten, maar ook omgekeerd. 
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Het extreemste voorbeeld dat we kennen, is het project Value in the Valley.19 Daar
wordt niet meer van docenten en studenten gesproken, maar van senior en junior
medewerkers. Die medewerkers worden erkend om hun kennis en vaardigheden, 
participeren in gemeenschappelijke projecten, vervullen eigen rollen, en weten zich
afhankelijk van elkaar.20

2.3. Stimuleren van het leren in de frontlinie
Vanuit verschillende perspectieven kunnen maatregelen ontwikkeld worden om het
leren in de frontlinie van het onderwijs te bevorderen. We kiezen er hier voor om
achtereenvolgens vanuit een professioneel perspectief, een bestuurskundig 
perspectief, een psychologisch perspectief en een narratief perspectief te kijken. 
Aansluitend formuleren we een viertal maatregelen die het leren in de frontlinie 
kunnen stimuleren. 

Professioneel perspectief
De Academische basisschool Utrecht- Amersfoort is geïnspireerd door het concept van
de professional development school. Wat betekent leren nu vanuit een professioneel
perspectief en wat betekent het voor de kennisontwikkeling? Om antwoorden te krijgen
op die vragen is het relevant om te weten wat men onder een ‘professional’ verstaat.
Dat is lastig omdat er verschillende opvattingen zijn over wat een professional is, hoe
die gevormd wordt en hoe die leert. Kwakman21 geeft de volgende omschrijving: Een
professional is een beroepsbeoefenaar die een beroep uitoefent dat tot een bepaalde
professie behoort. Het begrip professie wordt daarbij van toepassing geacht op een
beroep dat voldoet aan een aantal kenmerken:22

• een eigen geheel van overdraagbare theoretische kennis
• erkenning van een eigen deskundigheidsdomein
• een beroepsorganisatie gericht op ontwikkeling van het beroep en de 

beroepsbeoefenaren
• een beroepsideologie met belonings- en sanctiesystemen
• een fundamentele oriëntatie op dienstverlening, geformaliseerd in een 

ethische beroepscode
• controle op inhoud en toegang tot de beroepsopleiding
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In een productief perspectief wordt in de casus van Michael de vraag gesteld: kan het anders?
Daarop komt de volgende reactie van een wijkagent: ‘Wij werken met één regel: als Michael of
zijn verwanten of zijn leraar bij ons aanklopt, dan ontfermen wij ons over Michael, ook al is
hij niet direct een cliënt voor ons, en ook al hebben wij niet de kennis en expertise die
Michael nodig heeft. Wij zijn verantwoordelijk voor Michael totdat we er zeker van zijn dat er
een goede oplossing voor hem is. Wij zijn verantwoordelijk voor het vinden van die oplos sing.
Het gaat ons om Michael en niet om de route in het protocol.’



Om te kunnen leren moeten er voor professionals mogelijkheden zijn tot het
uitvoeren van activiteiten die helpen bij het opbouwen van nieuwe routines of
die een niet routinematige aanpak vergen. Professionele ontwikkeling vraagt
om ruimte waarin de beroepsbeoefenaar zich kan ontwikkelen, het vraagt om
ondersteuning, stimulans en begeleiding, afhankelijk van de ervaring van de
professional. Zulke interactie, collegiale consultatie of andere prikkels, zoals
lezen, schrijven, het internet raadplegen, studeren, rapporteren, een plan
maken, of een aanpak bedenken23 dragen bij aan professionele reflectie. Hoe
van daaruit het leren vorm krijgt, is per groep professionals verschillend.
Voordat we ingaan op de manier waarop dat leren gestalte kan krijgen is het
goed om nog iets gedifferentieerder naar professionals te kijken. Zo onder-
scheidt Ten Bos24 de klassieke professional, de bureaucraat en de postmo -
derne professional. Gastelaars25 voegt daar de publieke dienst verlenings- 
pro fessional aan toe. Bijvoorbeeld artsen, advocaten, architecten en weten-
schappers zijn de klassieke professionals. Administrateurs, inspecteurs en
plannenmakers zijn de bureaucratische professionals. Creatieve kenniswerkers,
zoals reclamejongens, internetspecialisten en ontwerpers zijn de postmoderne
professionals. Leraren, verpleegkundigen en maatschappelijk werkers zijn de
publieke dienstverleningsprofessionals. 

Deze vier groepen zijn totaal verschillend in de manier waarop ze opereren,
zich tot hun omgeving verhouden en met kennis omgaan. De klassieke profes-
sional is een autonome, academisch geschoolde deskundige die zijn expertise
in dienst stelt van de samenleving. De relatie tussen de klassieke professional
en de klant is echter volstrekt asymmetrisch. De klassieke professionals 
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vormen gesloten netwerken. De positie van de professionele verbanden is echter
tanende. Overheid, verzekeraars en patiëntenbelangengroepen knagen aan de poten
van de professionele stoel. De bureaucraten hebben nooit zoveel autonomie en con -
trole over een kennisbasis gekregen als de klassieke professionals. De kennisbasis van
de bureaucraten is sterk gebonden aan de organisatie waarin ze opereren. Er wordt
van alles aan gedaan om de bureaucraten als professionals te legitimeren. “Zo werpen
managers zich op als meesters van de beheersing, als planningskunstenaars, als
ongeëvenaarde leidinggevenden.”26 De postmoderne professional heeft lak aan iedere
vorm van collectieve legitimatie en vertrouwt  erop dat de markt het kaf van het koren
scheidt. Bij hem is iedere behoefte aan moreel gezag gereduceerd tot het willen 
leveren van werk waar de klant tevreden mee is. De publieke dienstverleners treden op
onder regie van de overheid, maar zijn in hun handelen niet compleet binnen 
wettelijke kaders te vangen.27 Essentieel voor professionals is discretionaire ruimte,
ofwel de ruimte die een professional heeft om in individuele gevallen specifiek op het
individu toegesneden beslissingen te nemen met behulp van zijn of haar professionele
kennis.

Kennisontwikkeling - In het denken over professionals speelt kennis een belangrijke rol.
De betekenis die kennis heeft in de beroepsuitoefening en de verschillende vormen van
kennis die belangrijk zijn in de uitoefening van het beroep beïnvloeden de gewenste
leerprocessen en kennisproductieprocessen. Voor professionals is de kennisbasis van
het beroep van belang. De maatschappelijke discussie over de staat van het onderwijs,
het functioneren van leraren en de kwaliteit van de lerarenopleidingen heeft ertoe
geleid dat er nadruk gelegd wordt op het ontwikkelen en toepassen van een kennisba-
sis. Kennis komt ook in de wereld via de processen, procedures en ondersteuningssys-
temen van de organisatie.28 Hierop is vaak kritiek omdat het niet alleen bureau- 
cratische rompslomp oplevert, maar ook omdat professionals het gevoel hebben dat ze
erdoor in hun vrijheid worden ingeperkt. Naast de formele en expliciete kennis van de
kennisbasis zijn ook andere vormen van kennis bijzonder relevant. Zo is het voor pro-
fessionals belangrijk om impliciete kennis in te kunnen brengen. Kennis die voortkomt
uit jarenlange ervaring en die niet eenvoudig via een document is over te dragen. 
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In onze maatschappij laten we veel impliciete kennis verloren gaan. Dat is een
punt van zorg. Juist impliciete kennis levert antwoorden op het niet-lineaire
en onvoorspelbare karakter van complexe omgevingsvraagstukken. Tenslotte
zijn er de normen en waarden van de organisatie, van de individuen en van
de klanten. Organisaties expliciteren hun normen en waarden soms in hun
missie en visie. De normen en waarden van professionals en hun klanten zijn
vaker impliciet. Normen en waarden geven richting aan het handelen, aan
kennisverwerving. Het kan voor klanten en voor professionals en hun colle-
ga’s erg belangrijk zijn om waarden en normen van de ander te kennen.
Bijvoorbeeld om een goede dienstverlener te kunnen zijn, om een klant te
kunnen helpen met het oplossen van een probleem of om te kunnen samen-
werken met een collega.

Motieven - Er kunnen voor professionals allerlei motieven zijn die het leren
stimuleren. Zo kunnen leraren worden uitgedaagd om te leren, omdat er
voortdurend zoveel verandert en waar in de organisatie van het werk op inge-
speeld moet worden. Dat is leren in het kader van verbetering en innovatie.29

Verder confronteert het werk in het onderwijs leraren ook voordurend met
vraagstukken van kinderen, van ouders, uit de samenleving waarvoor geen
universele oplossingen bestaan.30 Dat is het professionele leren. Ook indi-
viduele doelen van professionals beïnvloeden de behoefte om te leren,31

bijvoorbeeld met het oog op de loopbaanontwikkeling.

Bestuurskundig perspectief
Vanuit een bestuurskundig perspectief gaat het om de wijze waarop leid-
inggevenden, frontliniewerkers en belanghebbenden kunnen komen tot
nieuwe verhoudingen die de professionaliteit versterken. Klassieke bestu-
urskundige studies,32 maar ook recenter onderzoek, prikkelen om het werken
en leren in de frontlinie van de publieke dienstverlening te verbeteren.
Bijvoorbeeld door te zoeken naar slim samenspel in plaats van naar con-
flicten. Zo is het hoog tijd om de vaak gebrekkige relaties tussen de zoge-
naamde ‘frontlijnintelligentie’ van leraren en bestuursintelligentie van
managers te verbeteren33, of ervoor te zorgen dat de verschillende strategieën
van managers en leraren beter op elkaar aansluiten.34 Het leren in de
frontlinie zou bevorderd kunnen worden door het bewustzijn van de verschil-
lende manieren van denken over vraagstukken en antwoorden die in het spel
zijn te vergroten, door pogingen te ondernemen om betere verbindingen te
realiseren en meer onderlinge afhankelijkheid en solidariteit te creëren,35

door de wederzijdse aantrekkelijkheid van de actoren te vergroten, door de
passie van bijvoorbeeld de leraar als kenniswerker in de frontlinie van het
onderwijs aan te spreken, en door leraren niet te betuttelen maar te verleiden
tot kennisproductiviteit.36
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Psychologisch perspectief
Vanuit psychologisch perspectief wordt gewezen op de relatie tussen self-efficacy,
werknemersparticipatie en kritisch reflectief werkgedrag. Self-efficacy is het vermogen
en de overtuiging om adequaat en efficiënt te handelen in een gegeven situatie. Het
stimuleren van kritisch, reflectief werkgedrag bevordert de ontwikkeling, efficiëntie en
effectiviteit van de organisatie. Hierbij kunnen zeven gedragsdimensies worden onder-
scheiden. Dit zijn reflectie op het eigen werk, een bewuste omgang met de eigen loop-
baan, het geven en het krijgen van feedback, het desnoods tegen de stroom
inzwemmen, het zelf experimenteren met verbeteringen en het leren van fouten.37

Narratief perspectief
Vanuit een narratief perspectief kan het leren en de professionele ontwikkeling van
frontliniewerkers mogelijk bevorderd worden door het ontwikkelen van een profes-
sionele identiteit vanuit een beter zicht van de frontliniewerkers zelf, het zelfverstaan.
Van bestuurders, leidinggevenden en ondersteuners mag verwacht worden dat ze

inspelen op de potenties en beperkingen om te leren in de organisatie, op de werkplek
en dat ze professionele ontwikkeling verder vorm geven door werk te maken van het
verhaal van de organisatie.38 Het ontwikkelen van narratieve competenties en van fora
die actoren in staat stellen om hun belangen, inzichten en ambities te verwoorden, is
daarbij cruciaal.39 Narratieve hulpmiddelen zoals verhalen, leergeschiedenissen, 
scenario’s en games kunnen belangrijke hulpmiddelen zijn bij het uitwisselen van
beelden en betekenissen. Narratieve technieken spelen een rol bij het creëren van
zelfvertrouwen van mensen.40
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Maatregelen om het leren in de frontlinie te stimuleren
Zonder dat we hier de pretentie hebben volledig te zijn, laat het zich aanzien
dat er vanuit de hiervoor besproken perspectieven vier belangrijke
aangrijpings punten volgen om het leren in de frontlinie te stimuleren:

1. Bevorderen van het leerklimaat, het leerbeleid en de connecties tussen lagen
en groepen in de organisatie, zoals het management en haar staf (bestuursin-
telligentie) en de uitvoerders (frontlijnintelligentie), met elkaar en nog
belang rijker, met de omgeving, zoals leerlingen en hun ouders. Van een
frontlinieorganisatie die zich richt op haar omgeving en op samenwerking
tussen bestuur en frontlijn, zullen frontliniewerkers en cliënten minder
vervreemden en kunnen cliënten meer verwachten, dan van een organisatie
die zich naar binnen keert.41 Kessels42 liet eerder al zien dat externe consisten-
tie van belang is voor effectieve leerprocessen. Dat betekent meer dan alleen
een externe oriëntatie. Het gaat om activiteiten die gericht zijn op het
bereiken van gemeenschappelijke opvattingen over: wat is het doel dat wij
willen nastreven en hoe gaan wij dat doen? 

2. Het verbeteren van bedrijfsprocessen; onderzoek met belanghebbenden of
bedrijfsprocessen voldoen, waar deze moeten veranderen, en wat dit betekent
voor de competenties; het ontwerpen van  leersituaties en leertaken waarmee
frontliniewerkers zich in het werk kunnen toerusten.43 Door in een onderzoe -
kende, professionele cultuur voortdurend en in samenspraak met de hele
organisatie na te denken over leersituaties, kunnen defensieve strategieën 
worden afgewend. 

3. Coaching: het uitdagen van frontliniewerkers bij de uitoefening van hun werk
en bij de ontwikkeling van loopbaancompetenties en loopbanen.44 Door aan-
dacht45 te hebben voor de individuele frontliniewerker en diens loopbaan kan
de passie worden aangeboord en erin gehouden worden. 

4. Kennisfacilitator: initiëren en ondersteunen van leeromgevingen en kennisac-
tiviteiten. Denk aan het faciliteren van creatieve denksessies, actieonderzoek
en fora voor dialoog. Zo kan ervoor worden gezorgd dat wederzijdse
aantrekkelijkheid wordt bevorderd en (alle) belanghebbenden samen kennis
delen en ontwikkelen, dilemma’s kunnen bespreken, ruimte vinden voor morele
oordeelsvorming, en aan de ontwikkeling van hun identiteit kunnen werken.
Aandacht voor gezamenlijke kennisproductie kan de innovatiekracht van de
frontliniewerkers en hun organisatie vergroten.46

De methode van het collectief praktijkonderzoek die in academische
opleidings scholen wordt gehanteerd lijkt een geschikte manier te zijn om
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impulsen te geven aan de ontwikkeling van het leerklimaat in de schoolorga nisatie en
de ontwikkeling van een professionele onderzoekende cultuur. 
Een cultuur waarin de manier van werken regelmatig onder de loep worden genomen,
in samenspraak met belanghebbenden. Een cultuur waarin leraren worden uitgedaagd
om gezamenlijk belangrijke vraagstukken in beeld te brengen, professionele oordelen
te vormen en verstandige besluiten te nemen. Een cultuur waarin bewust wordt omge-
gaan met formele kennis, praktijkkennis en normen en waarden, een kennisproductieve
omgeving. Het collectief praktijkonderzoek vraagt ook individuele leraren om zich uit
te spreken. Persoonlijke leerbehoeften kunnen zo expliciet gemaakt worden en met de
betreffende kunnen afspraken gemaakt worden over de persoonlijke professionele
ontwikkeling en de behoefte aan coaching.

Ten slotte nog dit. Wij sluiten op basis van onze praktijkervaring, literatuurstudie en
eigen onderzoek graag aan bij de adviezen die Lipsky al bijna dertig jaar geleden gaf.
Hij wees erop dat investeringen in de werkomgeving belangrijker zijn dan cursussen.47

‘Worker training is less important for practice than the nature of the working conditions
themselves.’ 

Lipsky wees ook al op de transferproblematiek en transfervoorwaarden:
‘without a supportive network of working peer relationships, training (...) is likely to
wash out under the pressure of the work context.’ 
Hij verwachtte meer van cliënten die als referentiegroep optreden, van on-the-job-
training, van professionalisering (bijvoorbeeld door structurele intervisie en prak-
tijkonderzoek) en van leidinggevenden die vertrouwen durven schenken.

‘Creating the opportunity for self-determination of small units provides a context for 
considerable learning and the potential for achieving a more client oriented practice.’ 
Het wordt hoog tijd dat Lipsky’s adviezen wijdverbreid worden opgevolgd. In de aca -
demische opleidingsscholen is er aan gewerkt om werken en leren te integreren, om
ondersteunende netwerken tot ontwikkeling te brengen en scholen de ruimte te bieden
om vorm te geven aan het eigen leren.
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3. De academische opleidingsschool 
in context 
Het centrale idee is dat in een academische opleidingsschool de samenwerking
tussen werkveld, beroepsopleiding en andere kenniscentra structureel vorm
krijgt binnen een samenwerkingsverband en dat onderzoekende leraren een
bijdrage leveren aan de school als werk-, leer- en kennisgemeenschap,
waardoor de beroepsuitoefening van de leraar verbetert en zich verder
ontwikkelt. Binnen de ‘Academische basisschool Utrecht-Amersfoort’ wordt
door zittende en aspirant leraren gewerkt aan schoolontwikkeling en innovatie
door het uitvoeren van (systematisch) collectief praktijkonderzoek. Het zijn
vooral aspirant leraren die het onderzoek uitvoeren. Dit doen zij in
samenwerking met leraren, met ondersteuning van kartrekkers van het
onderzoek binnen de basisschool, door collega’s als kritische vrienden, door
lerarenopleiders en straks ook door kenniskringen van het Kenniscentrum
Educatie van de Hogeschool Utrecht. Kernwoorden die in de ontwikkeling van
academische opleidingsscholen steevast terugkomen zijn ‘verbinding’,
‘versterking’ en ‘nauwe samenwerking’ en associaties zoals: 
• vormgeven van een academische opleidingsschool vanuit professional 

development schools
• verbinding van schoolontwikkeling, onderwijsinnovatie en onderzoek
• versterken van de onderwijspraktijk
• leren, opleiden, reflectie op het beroep, ontwikkelingsgericht onderzoek, 

kenniscirculatie en innovatie gaan hand in hand
• samenwerkingsverband tussen scholen, besturen, opleidingen en 

onderzoekers

Of zoals de ‘Academische basisschool Utrecht-Amersfoort’ zelf aangeeft:
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“Academische opleidingsscholen hebben een extra dimensie en onderscheiden zich
hiermee als opleidingsschool, doordat de opleidingsfunctie altijd verbonden is met
het doen van onderzoek. Dit stelt extra eisen aan het verwerven van competenties
van leraren en de inrichting van gezamenlijke opleidingsprocessen. In een academis-
che opleidingsschool ligt meer nadruk op de leraar als onderzoeker en innovatie van
het opleidingsproces. Kern van de academische opleidingsschool is het faciliteren
van leraren om zich te professionaliseren. En het werken aan het creëren van
lerende basisscholen, die binnen een bestuurlijk netwerk een rol vervullen als ken-
niscentrum voor innovatie en personele ontwikkeling. Zij implementeren nieuwe
praktijken en genereren op basis van (actie)onderzoek onderzoeksresultaten die zij
weer direct kunnen gebruiken bij hun vernieuwingen.” 



De academische opleidingsschool kunnen we beschouwen als een complex netwerk van
verschillende systemen, die ieder vanuit eigen historie, belangen, rollen en
dynamieken met elkaar willen samenwerken binnen het construct ‘academische oplei -
dingsschool’. Het gaat dan om de academische opleidingsschool, schoolbesturen en de
lerarenopleiding. Echter als we binnen deze drie systemen organisaties nagaan wie er
allemaal direct participeren in de academische opleidingsschool, dan zien we een grote
diversiteit van mensen verspreid over alle lagen van de betreffende organisaties.

• Academische opleidingsscholen: de schoolleider, kartrekker van het onderzoek binnen
de school (veelal onderwijskundig leider of interne begeleider), de schoolopleider en
groepsleraren (in rol van mentor en/of leraaronderzoeker).

• Schoolbesturen: voorzitter College van bestuur en/of directielid met opleiden-in-
school in portefeuille, beleidsmedewerkers (c.q. projectleider) en coördinatoren oplei-
den in school

• Hogeschool Lerarenopleiding Primair onderwijs: directielid faculteit (c.q. lid CvB), coör-
dinator werkplekleren, opleidingsdocenten (in rol van kenniskringlid, of trainer/
ontwikkelaar onderzoeksvaardigheden binnen opleiding), studieloopbaanbegeleider
(SLB) en vakdocenten.
Vanuit het lectoraat Academische basisschool is de afgelopen vijf jaren middels een pro -
ject in vijf academische opleidingsscholen gewerkt aan het inrichten en implementeren
van een onderzoeks- en opleidingsinfrastructuur. 
De fasen die de afgelopen vijf jaren zijn doorlopen worden verbeeld in het 4D model voor
duurzaam innoveren van Boonstra, een cyclisch leermodel waarin vier achtereenvolgende
fasen worden onderscheiden: discovery; dream; design; en destiny.49

Discovery - De afgelopen jaren is er op verschillende niveaus verkend wat de motivaties
zijn om de ontwikkeling van schoolorganisaties en lerarenopleiding, de professionele
cultuur en de opleiding en professionele ontwikkeling te bevorderen en hoe er
verbindingen kunnen worden gemaakt tussen de verschillende organisaties en onder-
wijsprofessionals. Dit ontdekken is een belangrijke eerste fase in het 4D model.

14 | Academische Basisschool



Dream - Op basis van eerste gezamenlijke verkenningen zijn voorstellingen
gemaakt van wat zou kunnen en moeten zijn. Dit dromen is de tweede fase in
het 4D-model, waarin het gaat om verlangen en verbeelden. 

Design -  Door de schoolbesturen KPOA en KSU is in de dieptepilot academi -
sche basisschool concreet gewerkt aan de ontwikkeling van nieuwe werkwij -
zen. Dit vormgeven en veranderen is de derde fase in het 4D-model.

Desitiny - De vierde fase in het 4D model behelst de vraag welke successen er
zijn. Het gaat om het zoeken naar mogelijkheden om resultaten zichtbaar te
maken en te verantwoorden en het streven om zinvolle vernieuwingen te ver-
ankeren in lokale contexten. Met betrekking tot de academische opleidings -
scho len is de vraag aan de orde wat er moet gebeuren om lessen te trekken
uit de dieptepilot en om zinvolle manieren van werken te verduurzamen. 

In het kader van het onderzoek door de kenniskring binnen het Lectoraat
Academische basisschool is een contextanalyse gemaakt. Dit heeft een
beschrij ving opgeleverd van de context waarin de academische opleidings-
school gesitueerd is. Die contextanalyse is niet alleen van belang om de
noodzaak van het onderzoek aan te geven, aangrijpingspunten te kunnen
kiezen en de ambitie te verhelderen, het is ook van belang om in kaart te
brengen welke ondersteunende en belemmerende krachten er zijn, wie bij het
onderzoek betrokken kan worden en welke maatregelen nodig zijn om de
opbrengsten van het collectief praktijkonderzoek verder te implementeren en
te verduurzamen. 

De context waarin mensen leven is vaak bepalend voor de betekenis die ze
aan zaken geven, voor hun gedrag en hun houding.50 De lectoren Castelijns,
Koster en Vermeulen van ons ‘zusterlectoraat’ Kantelende kennis definiëren
de context als “de fysieke, sociale, culturele omgeving waarvan mensen (en
ook groepen) deel uit maken” en zeggen zij “door op effectieve wijze met
elkaar te interacteren ontwikkelen individu, collectief en context zich voort-
durend.”51 Maar ook wanneer je aanpak niet effectief is, ontwikkelt de context
zich. Wanneer je collega’s, kinderen en ouders of schoolleiding een negatieve
ervaring opdoen met een aanpak van jou, dan kan dat consequenties hebben. 

3.1.   Opzet van de contextanalyse
In deze contextanalyse wordt de ontwikkeling van het netwerk van academi -
sche opleidingsscholen in beeld gebracht om later de vraag te beantwoorden
welke maatregelen nodig zijn om in het netwerk een onderzoekende cultuur
te versterken en het netwerk van academische opleidingsscholen verder te
verduurzamen. 
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Allereerst wordt de opzet van de contextanalyse toegelicht. Daarna wordt een aantal
gemeenschappelijke maatschappelijke thema’s omschreven, waarmee elke actor binnen
de academische opleidingsschool te maken heeft. Vervolgens wordt per actor de eigen
specifieke context omschreven, waarin gekeken wordt naar de maatschappelijke context,
het organisatieperspectief en beroepsperspectief. En als laatste kijken we naar de inter-
actie tussen actoren.

3.2. De academische opleidingsschool binnen de 
maatschappelijke context
De vorming van het netwerk academische basisschool vindt plaats in een sterk 
bewegende maatschappelijke context van politiek-bestuurlijke ontwikkelingen, arbeids-
marktontwikkelingen, financieel-economische ontwikkelingen en kennisontwikkeling en
innovatie. Een aantal van deze ontwikkelingen die direct van invloed zijn op de 
ontwikkeling van het netwerk lichten we eruit.

3.2.1 Politiek-bestuurlijke ontwikkelingen
De maatschappelijke context van de ‘Academische basisschool Utrecht-Amersfoort’ wordt
sterk beïnvloed door de politieke agenda en beleidsontwikkelingen vanuit het Ministerie
van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen. Met die agenda wordt ingespeeld op knelpun-
ten en uitdagingen in het onderwijs waarvoor men een aanpak zoekt: 
• het verminderen van de kloof tussen theorie en praktijk voor beginnende leraren
• het dreigende lerarentekort door vergrijzing
• de kwaliteit van de lerarenopleidingen (en afname instroom studenten)

Hogeschool
Organisatieperspectief

Schoolbestuur
Organisatieperspectief

Academische
basischool

Organisatieperspectief

Interactie

Interactie

Interactie

beroepsperspecctief

beroepsperspecctiefberoepsperspecctief

Maatschappelijk perspectief

Figuur 1: Ontwikkeling van academische opleidingsschool in perspectief
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• het verbeteren van leerresultaten (opbrengsten) op scholen
• het vergroten van innovatiekracht in scholen
Met het stimuleren van (academische) opleidingsscholen hoopt men op al deze
punten een positieve bijdrage te kunnen leveren. We bespreken enkele ontwik-
kelingen die de inrichting van deze netwerken sterk beïnvloeden.

3.2.2 Sterke beleids- en bekostigingssturing academische 
opleidingsscholen door landelijke overheid.
Vanaf 1998 is in Nederland gestart met de eerste Leraar-in-opleiding-experi-
menten (LIO) en het trainen van LIO-coaches in basisscholen. Inmiddels is door
wetgeving de zij-instromer geïntroduceerd in het beroep en is een start
gemaakt met de komst van meer ‘maatwerktrajecten’. Vanaf 2000 zijn scholen
met impulssubsidies voor Opleiden in school (eerste en tweede tranche) gaan
experimenteren met het concept ‘Profes sio nal Development Schools dat in 1986
is ontwikkeld door de Holmes Group in de Verenigde Staten.52

In Nederland is in 2006 naar aanleiding van de ‘Subsidieregeling dieptepilot
voor de opleidingsschool en de academische opleidingsschool 2005-2008’ door
schoolbesturen, scholen, opleidingen en onderzoeksinstituten gestart met het
uitvoeren van pilots gericht op het ontwikkelen van academische opleidings -
scholen als ‘professional development school’. Doel van deze pilots was om te
onderzoeken welke kwantitatieve en kwalitatieve resultaten het academische
onderwijs oplevert voor zowel de leraren, leerlingen, studenten als de
schoolontwikkeling.53 Omdat de ontwikkeling tot academische opleidingsscholen
nog niet voldoende verankerd bleek binnen de samenwerkingsverbanden en er
nog onvoldoende zicht was op de opbrengsten is een vervolg gegeven aan de
impulssubsidie aan de bestaande dieptepilotprojecten middels de
‘Verdiepingsslag Academische opleidingsschool 2009-2011’. In 2011 moet er op
basis van praktijkvoorbeelden een goed beeld liggen van de academische oplei-
dingsschool en men wil weten onder welke randvoorwaarden de academische
opleidings school een succes kan zijn en gefinancierd moet worden.
De afgelopen tien jaren hebben de besturen KPOA, KSU en Hogeschool Domstad
deelgenomen aan de PDS-experimenten en met behulp van impulssubsidies
structureel gewerkt aan het doorontwikkelen van het concept academische
opleidingsschool. De PDS-experimenten waren vanaf 2000 gericht op het ver-
minderen van de kloof tussen praktijk en theorie en de professionalisering van
leraren wat betreft coachingsvaardigheden. Omdat een aantal scholen vond dat
men ondanks deze ontwikkeling nog onvoldoende uit de voeten kon met hun
rol als medeopleider en het aansluiten op de eigen personele (en professionele)
ontwikkeling van het gehele schoolteam, is gestart met het nadenken over een
professionele cultuur vanuit het concept ‘academische opleidingsschool’.
Tussen 2005 en 2009 werd door het partnerschap KSU, KPOA en Hogeschool
Domstad gewerkt aan het opbouwen en inbedden van de opleidings- en onder-



18 | Academische Basisschool

zoeksinfrastructuur binnen de academische scholen. In de twee volgende jaren is het
accent komen te liggen vanuit het project ‘Verdiepingsslag Academische basisschool
2009-2011’ op het meer inzicht krijgen in aanvullende kwaliteitscriteria en randvoor-
waarden voor bekostiging van de academische opleidingsschool en het verfijnen van
de huidige structuur en het systeem. Vragen die spelen zijn:54

• Wat zijn de extra elementen die een academische opleidingsschool toevoegt aan het
opleiden van leraren?

• Hoe kan het opleiden van leraren in een werkpleksituatie (nog) beter worden gecombi-
neerd met het doen van praktijkgericht onderzoek in de school?

• Welke aanvullende kwaliteitscriteria voor onderzoek zijn hierbij nodig?
• Welke aanvullende kosten worden gemaakt voor een academische opleidingsschool?

3.2.3 Debat over de kwaliteit en positie van de leraar en 
de kwaliteit van onderwijs
Het denken over ‘academische opleidingsscholen’ hangt sterk samen met de door-
lopende (nationale en internationale) discussie over de kwaliteit van het onderwijs en
de positie van de leraar in de kennissamenleving. Volgens Coonen55 vraagt de
kennissamenle ving om een ingrijpende bezinning op de kernfuncties van het onderwijs
en de leraar als ‘creatieve professional’. Waarbij de leraar zich een nieuwe professionele
identiteit zal moeten aanmeten. Een identiteit die gericht is op het flexibel om kunnen
gaan met kennis, een actievere rol van leerlingen in het onderwijsproces, de bredere
oriëntatie op onderwijs (niet alleen cognitief gericht), specifieke leerbehoeften van
individuele leerlingen en gezamenlijke kenniscreatie. Om de kwaliteit van het onderwijs
te verbeteren wordt door zowel het Ministerie van OCW als ook het werkveld zelf sterk
ingezet op het ‘overbruggen’ van de kloof tussen onderwijsbeleid en onderwijspraktijk. 
Leraren zijn lange tijd aangesproken als uitvoerder en bewaker van het primaire proces
in de groep, maar er werd weinig beroep gedaan op hun creativiteit en innovatiever -
mogen. De leraar werd feitelijk geen eigenaar van onderwijsvernieuwingen en het 



vormgeven van de professionele identiteit.
Om innovatie in scholen te versterken en leraren meer betrokken te laten zijn
bij het veranderings- en vernieuwingsproces in scholen wordt momen teel sterk
ingezet op het versterken van onderzoek en de ‘onderzoekende houding’ van
leraren. Door ontwikkelingen als bewijsgedreven, meetge stuurd en opbrengst-
gericht werken, het opzetten van academische oplei dingsscholen, vormen van
academische lerarenopleidingen en het versterken van lectoraten in het HBO
wordt sterk geïnvesteerd in het combineren van opleiding, onderzoek en 
innovatie.

We zien momenteel de volgende trends in het Nederlandse onderwijs ten aanzien van
het beroep van leraar: 

• Lerarentekort: groot verloop onder leraren en ontevredenheid over 
doorgroeimogelijkheden.

• Voortdurende kwaliteitsverbetering van onderwijs: carrièreontwikkeling 
leraren moet ten goede komen aan kwaliteit onderwijs → leerrendement van
de leerlingen hangt samen met de kwaliteit van de leraar voor de klas.

• Centraal stellen van de leraar met slogans als ‘geef de leraren hun beroep
terug’, als een reactie op problemen met onderwijsinnovaties. Veel van die
innovaties zijn niet goed uit de verf gekomen en hebben zich boven de hoof-
den van de leraar afgespeeld. 

In het kader van deze trends zijn landelijk door OCW de volgende beleidsagenda’s
opgesteld: 

• Beleidsprogramma Samen werken, Samen leven56

• Advies ‘LeerKRACHT!’ van Commissie Leraren57

• Actieplan LeerKracht van Nederland58

• Krachtig Meesterschap. Kwaliteitsagenda voor het opleiden van leraren 
2008-201159

Binnen de ‘Academische basisschool Utrecht-Amersfoort’ haakt men in op deze
ontwikkelingen door te stellen dat:
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“Het realiseren van academische opleidingsscholen staat of valt met onder -
wijsprofessionals die de verantwoordelijkheid kunnen en willen oppakken voor het
verbeteren van leerprocessen bij kinderen door het oppakken van de eigen
competentieontwikkeling. Deze cultuur van leren maakt hen eigenaar van hun eigen
professie. Onderzoek naar het leren van de frontliniewerkers maakt duidelijk dat
leraren daarin eenzijdig te werk gaan. (...)En weinig aandacht wordt besteed aan het
doen van onderzoek en het toegankelijk maken van kennis.



In de discussie over de kwaliteit van het onderwijs en de bekwaamheden van leraren is
een sterke nadruk komen te liggen op het doen van onderzoek, het kijken naar opbreng-
sten en de ‘leraar als onderzoeker’. Het SBL onderscheidt dit zelfs als een aparte ‘rol ‘
van de leraar. En ook binnen de lerarenopleidingen heeft het werken aan onderzoeks -
vaardigheden en het nadenken over deze rol binnen het totale beroepsbeeld van de 
leraar een grote vlucht genomen. In het document ‘De beste leraar komt van Domstad’
werd door Hogeschool Domstad verwoord hoe zij de onderzoekende leraar zien:
Een leraar die open en kritisch de wereld in kijkt. De leraar draagt op actieve wijze bij aan
onderzoek en kennisontwikkeling in de school.
De motivatie en achterliggende redenen om te starten met het vormgeven van 
academische opleidingsscholen door KSU, KPOA en de hogeschool is gelegen in een
aantal gezamenlijk ervaren knelpunten (website: www.academischebasisschool.nl):

• Kloof opleiding en basisschoolpraktijk: de opleidingen van leraren primair onderwijs
slagen er niet altijd in adequaat in te spelen op de onderwijspraktijk. Soms zijn theo-
retische opleidingsinhouden te gedateerd, soms te idealistisch, soms te weinig con-
creet en soms irrelevant voor de beroepspraktijk. Omgekeerd geldt dat leraren in de
basisschoolpraktijk niet altijd op de hoogte zijn van visies en theorieën over leren en
leerprocessen, soms weinig reflectief zijn ingesteld en sociaal-communicatief nog het
nodige te leren kunnen hebben

• Kloof basisschoolpraktijk en wetenschappelijke theorievorming: de scholen slagen er
niet in hun effectieve praktijken theoretisch te onderbouwen en te onderwerpen aan
kritisch evaluatief onderzoek. Omgekeerd lukt het onderzoekers vaak nog onvoldoende
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KSU en KPOA willen in de dieptepilot de verschillende vormen van kenniscirculatie
(bestaande kennis slim gebruiken) en kennisproductie (tijdig nieuwe kennis
ontwikkelen) binnen haar academische opleidingsscholen bevorderen. De besturen
willen het stimuleren van kennisontwikkeling faciliteren met een zodanige externe
ondersteuning dat er geen structurele afhankelijkheid ontstaat van experts, maar een

emancipatieproces van professionals bevorderd wordt.”60
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om onderzoeksterreinen en aanpakken te kiezen die voor de gemiddelde
leerkracht relevant en te begrijpen zijn.

• Kloof opleiding - wetenschappelijke theorievorming: Het (wetenschappelijk)
niveau van de pabo’s blijft een terugkerend punt van zorg. Omgekeerd leveren
disciplinegestuurde wetenschappelijke onderzoekslijnen niet de kennisontwikkel-
ing die past bij een interdisciplinaire competentiegerichte opleidingsaanpak.

3.2.4 Werken aan een opener arbeidsmarkt
Met het inzetten van PDS-scholen en academische opleidingsscholen willen
zowel de landelijke overheid als schoolbesturen en scholen anticiperen op
mogelijke arbeidstekorten en het meer binden van toekomstig personeel.
Maatregelen die momenteel worden genomen voor de beroepsgroep in z’n 
algemeenheid op basis van de beleidskaders  hebben vooral te maken met het 
verhogen van de aantrekkelijkheid van het beroep van leraar en het versterken
van hun beroepsidentiteit door in te zetten op: 

• sterkere beroepsvereniging leraren (SBL)
• (door)ontwikkelen beroepsstandaard leraren en lerarenopleiders (o.a. SBL)
• registratie lerarenopleiders (VELON)
• scholingsfonds voor leraren
• salarisaanpassingen:

- inkorting salarisschalen (en bindingstoeslag voor goed presterende) leraren
- salarisverhoging schoolleiders PO

3.2.5 Verandering van opleidingsparadigma 
Binnen de ontwikkeling van opleidingsscholen staat continu de discussie 
centraal tussen enerzijds de scholen en besturen en anderzijds de lerarenoplei -
dingen binnen de hogescholen over wie de eigenaar is van opleiden in de school
en het doen van onderzoek en wie op grond van eigenaarschap uitspraken mag
doen over de inhoudelijke inrichting en kwaliteit ervan. Is een academische
opleidingsschool een instrument voor strategisch personeelsbeleid van
besturen? Is het alleen voor startende leraren of gaat het om permanente pro-
fessionalisering en loopbaanontwikkeling van zittende leraren? Of is het een
opleidingsvariant binnen de lerarenopleiding, waarbij studenten een belangrijk
deel van hun competenties in de beroepspraktijk verwerven? Of is het beide?
Het samenwerken binnen de academische opleidingsscholen tussen lera ren -
opleidingen, schoolbesturen en scholen wordt sterk beïnvloed door het heer -
sende opleidingsparadigma en verschuiving van taken en verantwoor delijk-
  heden tussen opleidingen en de scholen in het werkveld. De opleiding heeft in
feite een monopoliepositie als het gaat om het opleiden van leraren en het toe-
gang geven tot het leraarsberoep en geeft een getuigschrift af waaraan de
bevoegdheid is gekoppeld. Afgelopen jaren heeft echter verschui ving plaats-
gevonden van regulier initieel opleiden naar beroepsgerichte competentie -



ontwikkeling. Er is een andere afstemming ontstaan tussen vraag en aanbod tussen
opleiding, studenten en de school. Daar waar scholen vooral de rol hadden als werkplek
waar ervaring werd opgedaan middels stages, zijn scholen steeds meer mede-opleider
geworden en zelf joint-ventures aangegaan. De focus is verschoven van alleen de star-
tende leraar, naar ook de beginnende, ervaren en excellente leraren.

KSU, KPOA en HU ITT zien een academische opleidingsschool als meer dan een tijdelijk
project. De academische opleidingsschool is een bestuurlijk centrum voor onderwijsinno-
vatie en personele ontwikkeling. Daarmee beogen de partners duurzame borging door
een systematische verankering. 

3.2.6 Discussie over macht en geld binnen het dossier 
opleiden van leraren
“Verschil in opvatting over eigenaarschap (‘Van wie is opleiden in de school?’) en regie
(‘Wie bepaalt wat er gebeurt binnen opleiden in de school’?’) is meteen een discussie
over macht en geld binnen het dossier opleiden van leraren.”62

Grote vraag die steeds terugkeert in de ontwikkeling van academische opleidingsscholen
is op welke wijze en door wie opleiden van leraren op de werkplek bekostigd dient te
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A Stage B Opleidings- C Lerende D Academische
School school basisschool basisschool/PDS

Mentale model Opleiden als Opleiden als te Opleiden ingebed in Opleiden ingebed
losstaande activiteit faciliteren proces collectief proces in netwerk

van professioneel van lerende en
leren: professionele onderzoekende
leergemeenschap professionals

Primaire Leveren van Creëren leer- Creëren professionele Creëren netwerk
taakstelling stageplaatsen en werkplek en leergemeenschap van lerende en
op grond van mentoren interne opleidings- waarin opleiden onderzoekende
mentale model infrastructuur is ingebed professionals
Kwaliteits- Wat werkt in het Wat werkt bij deze Wat werkt in deze Wat werkt in de
focus algemeen: evidence leraar/student: school: data driven PO-sector: practice

based practice data driven teaching decisionmaking based evidence

Aanleren PDCA-cirkel op PDCA-cirkel op PDCA-cirkel op
protocollen individueel niveau teamniveau bovenschools niveau
voor ‘best practices’

Resultaat Dualisering / Dualisering / Schoolontwikkeling Modus 1, 2 en 3 
personele ontwikkeling personele ontwikkeling kennisontwikkeling

Figuur 2: Van opleiden als losstaande activiteit naar opleiden in een lerend netwerk 61



worden. Als opleiden in de school een initiële opleidingsvariant is, gaat
bekostiging in principe naar de hogeschool en is de hogeschool (financieel)
eindverantwoordelijk voor de totstandkoming en duurzaamheid van de 
benodigde opleidings- en onderzoeksinfrastructuur binnen de scholen. 
De hogeschool kan kiezen voor een samenwerkingsverband met scholen
waarbinnen de opleidingsvariant vorm krijgt. Wanneer de academische oplei -
dingsschool een arbeidsmarktinstrument is voor strategisch personeelsbeleid,
gaat de bekostiging naar de werkgevers (schoolbesturen) in het onderwijs. 
De schoolbesturen kiezen vervolgens een partnerschap met één of meerdere
hogescholen om permanente professionalisering van student tot senior leraar
te realiseren op basis van kwantitatieve en kwalitatieve personeelsbehoeften.
De eindverantwoordelijkheid ligt dan bij de besturen

Met name in de overgang van de eerste en tweede tranche trajecten rondom
PDS-scholen (tussen 2000 en 2004) naar de dieptepilots vanaf 2005 heeft
verandering van beleid en regie plaatsgevonden. Wat we zien is dat de
inhoudelijke focus en de te bereiken doelstellingen van de landelijke overheid
ten aanzien van de academische opleidingsscholen en het PDS-concept in de
afgelopen jaren is verschoven, evenals de aansturing van de subsidieprojecten.
Daar waar het in eerste instantie ging om het stimuleren van ‘conceptuele
vorm geving’ en het bewerkstelligen van innovatie in het gezamenlijk opleiden
van leraren door experimenten, staan nu bekostiging, kwaliteitscriteria en het
kijken naar opbrengsten centraal. Om in aanmerking te komen voor subsidie
wordt van scholen en hogescholen een structureel bedrag aan eigen investe -
ring gevraagd en wordt sterk gestuurd op gedetailleerde projectplannen, 
landelijk vastgelegde kwaliteitscriteria en het verstrekken van good-practices
door samenwerkingsverbanden over de randvoorwaarden en financiering.
Focus ligt sterk op het opleiden voor de markt en het vergroten van de kwan-
titeit: minimaal 40 tot 80 studenten (of meer) moeten binnen een opleidings -
school worden opgeleid en dit is veelal voor meer dan alleen de eigen
behoefte van de school of het schoolbestuur. 
Ook is het accent verschoven van een ‘opleidingsschool’ als individuele school

die samen met een opleiding afspraken maakt
over opleiden op de werkplek, naar een oplei -
dingsschool dat bestaat uit een samenwerk-
ingsverband van minimaal één hogeschool,
schoolbestuur en school. Vanuit de dieptepilots
is de regie gelegd bij de schoolbesturen, die als
penvoerder en hoofdaanvrager van het project
fungeerde en hiermee ook eindverantwoordelijk
werd voor de financiële afhandeling in plaats
van de hogeschool (cq. opleidingsinstituut). 
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Dit laatste is echt een kentering geweest voor verschuiving van het oplei dings -
paradigma: van alleen opleiden door opleidingsinstituten naar mede-opleiden door het
werkveld en het samenwerken binnen een netwerk.

3.2.7 Hoe academisch is de academische opleidingsschool?
Er bestaat veel verwarring over onderzoek in de academische opleidingsschool. Deze
verwarring wordt enerzijds gevoed door uitspraken en doelstellingen van het Ministerie
van OCW in bijvoorbeeld de subsidieregelingen en anderzijds ook door de naam zelf.
Want wat is ‘academisch’ in het geval van een opleidingsschool? Het woord ‘academisch’
doet menigeen de wenkbrauwen fronsen: hoezo academisch? Dit komt omdat hoge -
scholen en universiteiten verschillende claims leggen op het gebruik van de term 
‘aca demisch’: 

• Zowel hogescholen als universiteiten associëren ‘academisch’ met opleiden op de werk-
plek en het verrichten van (experimenteel) onderzoek ten behoeve van verbetering en
innovatie in de beroepsuitoefening. Vaak wordt hier de vergelijking gemaakt met 
aca demische ziekenhuizen.

• Voor hogescholen is ‘academisch’ het bijvoeglijk naamwoord afgeleid van ‘academie’. Een
academie is een instelling voor hoger onderwijs, universiteit of hogeschool, “ter beoe-
fening van wetenschappen, letteren en kunst”. Bijvoorbeeld Pedagogische academie voor
het basisonderwijs en de Academie voor lichamelijke oefening. Voor hoge scholen vindt
de beoefening van wetenschappen, letteren en kunst plaats in de professionele context.

• Universiteiten hanteren de term ‘academisch’ vaak als synoniem voor ‘universitair’. 
Zo wordt er gesproken over academisch erfgoed en academische vaardigheden. Hierbij
ligt het accent op ‘beoefening van wetenschappen, letteren en kunst in de onderzoeks -
context’.

Onderzoek in de academische opleidingsschool
Enerzijds spreekt men van fundamenteel (evidence-based) onderzoek en anderzijds van
(toegepast) praktijkgericht onderzoek. Fundamenteel onderzoek is onderzoek naar wet-
matigheden waarbij fundamentele principes worden bestudeerd. In tegenstelling tot
toegepast onderzoek is het doel louter kennisvergroting. Het gaat daarbij om kennis
met een hoge generalisatiewaarde, te verspreiden via wetenschappelijke publicaties.
Praktijkonderzoek is uiterst toegepast en alleen gericht op het realiseren van verbe-
teringen in de praktijk. Het gaat daarbij om kennis met een geringe generalisa tie -
waarde, te verspreiden via persoonlijke gesprekken en lokale toepassingen.
Een karakteristiek punt van het onderzoek in de academische opleidingsschool is dat
het tot nu toe vooral gericht is op het oplossen van een praktijkprobleem, reflectie en
het verbeteren van de eigen onderwijspraktijk. Een voorwaarde voor het uitvoeren van
onderzoek is, dat docenten een minimaal niveau van onderzoeksvaardigheden moeten
hebben. Wat verder opvalt is dat de rol van onderzoek zich in veel academische oplei -
dingsschoolprojecten sterk toespitst op het  onderzoeken van de bijdragen aan de
schoolontwikkeling. De rol van onderzoek om competenties van het zittende personeel



te vergroten en te specificeren wordt veelal naar de achtergrond verwezen. Of
komt pas na een aantal jaren van werken aan de benodigde (onderzoeks- en
opleidings) infrastructuur aan de orde. Vragen zoals ‘moet elke leraar onder-
zoeker zijn’ of  ‘wat betekent dit voor zijn of haar functie (en beloning)’ komen
momen teel bovendrijven in zo’n beetje elk pilotproject. Ook onderzoek naar de
leeropbrengsten en handelingsbekwaamheid van leraaronderzoekers zelf komt
op gang. Veelal in navolging op onderzoek naar de begeleiding van studenten
en opbrengsten van werkplekleren (opleiden in school). Ook is het de vraag of
iedere basisschool een academische opleidingsschool zou kunnen zijn of dat
bijvoorbeeld alleen goed presterende scholen hiervoor in aanmerking komen? 
Is een academische opleidingsschool een excellente laboratoriumschool waarin
leraren geen basale fouten maken in hun onderwijs aan kinderen, in hun 
samenwerking op teamniveau en in de samenwerking met ouders en externe
deskundigen? Of is een academische opleidingsschool vooral een lerende 
school op weg naar excellentie? Of een school die
innoveert of verbetert?

3.2.8 Veranderende visie op leren door professionals
In de keuze voor leerarrangementen tijdens de beroepsuitoefening verschuift de
nadruk van traditionele scholing met nogal eens een problematische transfer
naar de dagelijkse praktijk méér en meér naar vormen waarbij het leren op de
werkplek wordt gestimuleerd. Praktijkgericht onderzoek kan voor individuele 
leraren die daar affiniteit mee hebben een heel geschikte manier van leren zijn.
Ook voor teams kan praktijkgericht onderzoek een geschikte ontwikkelingsaan-
pak64 zijn. 
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Onderstaande beschrijving geeft een goed beeld van de
huidige discussie die speelt binnen de ‘Academische
basisschool Utrecht-Amersfoort’:
“Een andere vraag die zich opdringt is of de focus bij
besturen en scholen zo sterk moet liggen op het verder aanscherpen en verfijnen van de
definitie van ‘wat is (academisch) onderzoek’ en de specifieke kenmerken van een
academische opleidingsschool. Het willen ‘toe-eigenen’ van een bepaald type onder-
zoek. Of dat het vooral gaat om het denken aan en werken vanuit een gemeenschap-
pelijk programma. Een programma dat net zoals in academische ziekenhuizen bestaat
uit het combineren van de opleidingsfunctie met het doen van onderzoek. Het werken
aan gemeenschappelijke en overdraagbare resultaten ten aanzien van innovatie van de
werkpraktijk. In het formuleren van gezamenlijke opbrengsten ten aanzien van onder-
zoek is het van belang om te kijken naar de doelstellingen en resultaten die moeten
worden bereikt. Een keuze te maken in onderzoeksvormen die hierbij passen. Dit kan
betekenen dat in bepaalde innovatie- en opleidingsfasen binnen een school meer fun-
damenteel onderzoek gedaan kan worden dan in andere fasen.”63



Op elke academische opleidingsschool wordt
dezelfde cyclus voor collectief praktijkonder-
zoek gevolgd en vinden bijeenkomsten
plaats in een ‘kleine kenniskring’. Tijdens
deze bijeenkomsten presenteren studenten
en leraaronderzoekers de voortgang van hun
praktijkonderzoek aan elkaar en aan de
onderwijskundig leider van de school, de
kenniskringleden van de hogeschool
(docent onderzoekers) of overige teamleden

van de school. De keuze voor uitwisseling in
kleine kenniskringen per school is gebaseerd op theorieën over werken en leren in
‘communities-of-practices’. Leren wordt hierin gezien als ‘situated learning.’65 Dit is
vooral een proces van sociale participatie en interactie en het ontwikkelen van
geschikte sociale betrekkingen. In een community-of-practice is sprake van weder -
zijdse verbondenheid en een gemeenschappelijke onderneming. Door het ‘leren in
gemeenschap’ te stimuleren in de academische opleidingsschool kan het leervermo-
gen, de kennisproductiviteit en de innovatiekracht van leraren in de school en 
lerarenopleiders van de hogeschool worden bevorderd en worden leraren en leraren -
opleiders (actief) gezien als ‘kenniswerkers.’66

3.3 De academische opleidingsschool in de context van 
de basisschool
In welke specifieke context opereren de academische opleidingsscholen? Om hier zicht
op te krijgen maken we een situatiebeschrijving aan de hand van het specifieke
maatschappelijke-, organisatie- en beroepsperspectief.

3.3.1 Maatschappelijk perspectief
In de discussie over wat het doel is van een academische opleidingsschool is of zou
moeten zijn, werken de scholen met name vanuit het standpunt van leerlingen-
leraren-schoolleider- schoolteam aan de volgende perspectieven:

Een academische opleidingsschool heeft als doel om: 
• voor leerlingen een krachtige leeromgeving te ontwerpen op basis van collectief prak-

tijkonderzoek (leerlingperspectief);
• leraren op de werkplek te leren hun functioneren als professional systematisch te

onderzoeken (leraarperspectief);
• een professionele leergemeenschap te vormen, waarbinnen werkplekleren en systema-

tisch praktijkonderzoek in onderlinge samenwerking plaatsvinden (teamperspectief);
• een programma van collectief praktijkonderzoek op te stellen dat de schoolontwik -

keling en professionele ontwikkeling van leraren met elkaar verbindt (schoolleiders -
perspectief).

26 | Academische Basisschool



3.3.2 Organisatieperspectief
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Strategisch
Lange termijn doelstelling, 
functieoverstijgend

Tactisch
Functioneel, 
functiegebonden

Operationeel
Korte termijn toewijzing 
van middelen

Scholen zien op lange termijn een mogelijkheid
om de professionaliteit van het personeel en van
teams te vergroten, een professionele cultuur te
ontwikkelen, de school te ontwikkelen en zo te
zorgen dat de kinderen het beste onderwijs krij-
gen. Netwerken met andere academische oplei -
dingsscholen en kenniscentra zoals de pabo is
daarbij noodzakelijk.
Academische opleidingsscholen zoeken binnen
de mogelijkheden naar een goede manier om
een onderzoekprogramma tot ontwikkeling te
brengen. Het delen van kennis en ervaring door
de kartrekkers van de verschillende opleidings -
scholen zorgt ervoor dat de scholen uitgedaagd
blijven om zich verder te ontwikkelen.
Voor scholen is continuïteit van belang. 
Dat blijkt in de praktijk problematisch te zijn. 
De hogeschool kan geen studenten garanderen.
Verdeling van taken en rollen

Uitvoerders
Kartrekkers onderzoek
Leraaronderzoekers (groepsleraren)
Leraren-in-opleiding (studenten)

Missie, visie, doelstelling, 
strategie

Bedrijfsprocessen

Werkprocessen

Figuur 3: Ontwikkeling van de academische opleidngsschool op strategisch, tactisch
en operationeel niveau



3.3.3 Beroepsperspectief
De academische opleidingsscholen maken meer of minder expliciet keuzes met
betrekking tot het profiel van de leraren. Zo maakt DOK12 er een belangrijk punt van
dat alle leraren moeten participeren in de academische opleidingsschool. Andere 
aca demische opleidingsscholen zijn veel minder expliciet over wat zij wenselijk vinden
met betrekking tot de invulling van het beroep. Het doen van onderzoek wordt veelal
gezien als een specialisatie van de leraar, net zoals dit het geval is voor de leraar als
taal-, reken- of ICT-specialist. Binnen de academische scholen wordt op dit moment de
vraag gesteld wat het betekent voor leraren als ze meer ervaren of excellent zijn als
onderzoeksexpert. Afhankelijk van de wijze waarop de scholen bezig zijn met de
invulling van de functiemix, wordt bekeken op welke wijze deze taken en rol ingebed
moet worden in de personeelsontwikkeling en beloningssystematiek. 

3.4    De academische opleidingsschool in de context van het 
schoolbestuur
In welke specifieke context opereren de schoolbesturen binnen de ‘Academische
basisschool Utrecht-Amersfoort’? Om hier zicht op te krijgen maken we een 
situatiebeschrijving aan de hand van het specifieke maatschappelijke-, organisatie- 
en beroepsperspectief.
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Ervaring van DOK12, een academische opleidingsschool:
Het faciliteren van onderzoek doen is een belangrijk aandachtspunt. Los van het feit dat
dit in tijd uitgedrukt dient te worden is ook het faciliteren van de vorm van begeleiding
belangrijk. Het doen van onderzoek is namelijk voor de medewerkers op DOK12 nieuw en
zal dus goed bewaakt en gevolgd moeten worden om de resultaten ook daadwerkelijk op
te leveren. Voor dit faciliteren is te weinig aandacht geweest.

Er ligt voor volgend jaar een grote uitdaging om de onderzoeken binnen de school te
faciliteren. Hoe organiseren we momenten waarop we met elkaar kunnen reflecteren op
coachend leerkrachtgedrag en op welke wijze maken we een eerste start met het
vernieuwen van de portfolio’s, hoe gaan we verder met het opzetten van de rekenleerlij-
nen? Hiervoor zal tijd beschikbaar gesteld moeten worden. Dit vraagt om een goed mana -
gement van de in te zetten studiedagen. Gelukkig staan er acht studiedagen op de
planning en is de tijd er, maar de uitdaging ligt ook in wie faciliteert en organiseert wat.
Zodat we met zijn allen eigenaar worden van de uitgevoerde onderzoeken.



3.4.1 Maatschappelijk perspectief
In de discussie over wat het doel is van een academische opleidingsschool is
of zou moeten zijn zien de schoolbesturen de volgende drie perspectieven:

Een academische opleidingsschool heeft als doel: 
• een bestuurlijk expertisecentrum te realiseren voor schoolontwikkeling, 

professionele ontwikkeling en collectief praktijkonderzoek (bestuurlijk 
perspectief);

• als landelijke voorhoedeschool voor de sector bruikbare praktijken te reali -
seren wat betreft schoolverbetering, innovatie, personele ontwikkeling en 
kennisontwikkeling (perspectief sector 
primair onderwijs);

• als beleidsinstrument onderdelen uit de
kwaliteitsagenda primair onderwijs te
realiseren (perspectief ministerie OCW).

Bij aanvang van de dieptepilot
Academische opleidingsschool hebben
beide schoolbesturen KSU en KPOA ingezet
op een ontwikkeling vanuit alledrie deze
perspectieven. Dit kwam ondermeer door-
dat vanuit de subsidievoorwaarden sterk
ingezet werd op kennisverspreiding 
en overdraagbaarheid van goede 
praktijkvoorbeelden naar het werkveld.
Doordat er maar een zeer beperkt aantal
landelijke pilots academische opleidings -
scholen gestart werden, bevonden de
samenwerkende besturen zich in een positie als ‘voorloper’. In de loop der
jaren is echter de ambitie om een bestuurlijk expertisecentrum te realiseren
afgezwakt en is de energie vooral gericht op het versterken van het onderzoek
binnen de scholen en het versterken van hun expertiserol als ‘onderzoeks -
school’.

Naast de ontwikkeling van de academische opleidingsschool hebben
schoolbesturen de afgelopen jaren door de overheid steeds meer verant -
woordelijkheden in het primair onderwijs gedecentraliseerd gekregen. Door
deregulering, schaalvergroting, inrichting van professionele bovenschoolse
structuren en lump sum financiering zijn schoolbesturen steeds meer in staat
gesteld om strategisch beleid te ontwikkelen.
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Ten aanzien van de ontwikkelingen rondom de kwaliteit van het beroep van leraar en
de onderwijsarbeidsmarkt hebben de schoolbesturen te maken met: 

• invoering Wet Beroepen in het Onderwijs (Wet BIO)
• implementatie van strategisch personeels- en professionaliseringsbeleid (in lijn met

schoolontwikkelingsbeleid)
• niveaudifferentiatie
• functiedifferentiatie
• belonen (functiewaarderingssystematiek, functie- en beloningsdifferentiaties en

prestatiebeloning) 
• beoordelen (prestatie- en competentiebeoordeling: assessments, POP’s ed.)
• opleiden & ontwikkelen (professionele ontwikkeling, loopbaanbeleid)

Ten aanzien van het werken aan een professionelere school hebben de besturen te
maken met de volgende thema’s:

• leraarschap = eigenaarschap: verbetering medezeggenschap, stimuleren nieuwe orga -
nisatie- en bestuursvormen zoals lerarencoöperaties en maatschappelijke ondernemingen

• kwaliteit van schoolleiders vergroten
• toezicht Onderwijsinspectie op kwaliteit personeelsbeleid
• meer aandacht voor verzuimbeleid, werkdrukvermindering en participatie van verschil-

lende typen personeel
• verhoging participatiegraad:

- stapsgewijs verhogen arbeidsduur (van 36 naar 40-urige werkweek)
- leeftijdsfasebewust personeelsbeleid (en vervanging BAPO)
- begeleiding beginnende leraren
- creëren substantiële omvang deeltijdbanen en banen voor starters

3.4.2 Organisatieperspectief
De schoolbesturen ervaren binnen het bestaande onderwijssysteem een knip tussen
enerzijds het realiseren van onderwijsprocessen met kinderen (leraren), het operatio -
neel leidinggeven aan basisscholen (schoolleiders), het werkgeverschap binnen scholen
(schoolbesturen) en anderzijds het opleiden van onderwijsprofessionals, het onder-
zoeken van de onderwijspraktijk en de onderwijskundige ondersteuning van school-

teams. Om deze verschillende functies binnen de
academische opleidingsschool vanuit het bestuur in
samenhang te borgen, worden veranderingen
gevraagd op groepsniveau, schoolniveau en boven-
schools niveau. Het structureel inbedden van een
academische opleidings school als centrum voor inno-
vatie en personele ontwikkeling binnen een bestuur
heeft consequenties voor de inzet van middelen op
(boven)schools niveau. De fundamenten voor de duur -
zaamheid van academische opleidingsscholen vraagt om
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het systematisch doordenken en realiseren van de consequenties op groepsniveau,
leerjaarniveau, schoolniveau, bovenschools niveau.
Voor schoolontwikkeling huurt het schoolbestuur kennispartners in vanuit
advies- en innovatiecentra of opleidingsinstituten. Voor onderzoek werkt de
school c.q. het schoolbestuur samen met onderzoekers vanuit hogescholen,
universiteiten of innovatiecentra.
Het ontwikkelen van academische opleidingsscholen vraagt om rolverandering
in de totale keten. De duurzaamheid van de academische opleidingsschool
staat of valt met commitment, sturing en leiderschap op alle niveaus in het
stelsel voor primair én hoger onderwijs, oftewel de duurzaamheid staat of valt
met regie in de keten. Op schoolniveau en op bovenschools niveau vraagt dit
om een heldere koers: Welke strategische keuzes maken scholen, bestuur en
hogeschool? Welke schoolontwikkelingsprocessen en processen binnen de
hogeschool komen daarbij op gang? Wat betekent dit voor de vormgeving van
onderwijsprocessen? Wat vraagt dit aan bekwaam heden van personeel?

3.4.3 Beroepsperspectief
De schoolbesturen en de hogeschool stellen in hun beleidskader vast dat de
leraar zich een nieuwe professionele identiteit moet aanmeten. Een identiteit
gericht op het flexibel kunnen omgaan met kennis, met een actievere rol van
leerlingen in het onderwijsproces, met een brede oriëntatie op onderwijs, die
niet alleen cognitief gericht is, die oog heeft voor specifieke leerbehoeften
van individuele leerlingen en voor gezamenlijke kenniscreatie.67

3.5 De academische opleidingsschool in de context 
van de hogeschool

3.5.1 Maatschappelijk perspectief
In de discussie over wat het doel is van een academische opleidingsschool is of
zou moeten zijn werkt de hogeschool met ambities vanuit verschillende per-
spectieven: 

• een specifieke beroepspraktijk realiseren waar studenten op de werkplek wor-
den opgeleid en praktijkonderzoek leren verrichten (studentperspectief)

• een specifieke beroepspraktijk realiseren waar individuele docenten rollen
vervullen op het terrein van opleiden en onderzoeken (docentperspectief)

• een specifieke beroepspraktijk realiseren waar lerarenopleiders samen met 
leraren een team vormen, dat studenten opleidt en begeleidt bij het uitvoeren
van praktijkonderzoek (teamperspectief)

• een partnerschap realiseren voor opleiding, onderzoek en kennisdienstverle -
ning op schoolniveau (managementperspectief)

• een regionaal educatief partnerschap vormgeven gericht op personeels ont -
wikkeling en kennisontwikkeling (bestuurlijk perspectief)

Academische Basisschool | 31



• een partnerschap realiseren in een educatief kennisnetwerk gericht op
kennisontwikkeling en kenniscirculatie wat betreft excellentie bij
onderwijsprofessionals en scholen (brancheperspectief)

• als beleidsinstrument onderdelen uit de kwaliteitsagenda hoger onderwijs te realiseren
(overheidsperspectief)

Vanuit kwaliteitsagenda lerarenopleidingen worden maatregelen genomen om meer
variatie in opleidingen te komen. We geven enkele voorbeelden:

• Brede leraar: kwalificatie voor vmbo-t & eerste leerjaren havo/vwo middels
universitaire bachelor

• Associate-degree (MBO+/ HBO- niveau)
• Academische pabo
• Meer excellente opleidingen & excellente leraren door te werken aan het borgen van

het excellentieniveau door centrale examinering lero’s, aanscherping instroomniveau,
gezamenlijke kennisbasis, NVAO-accreditatie,
meer structuur en rendement (contact uren), 
door het verankeren Opleiden in school (keurmerk
partnerschappen), door registratie en pertinente
professionalisering van lerarenopleiders 
(VELON-register), door een focus op
handelingsbekwaamheid (naast kennisbasis)
opleiders, door het realiseren leer-
/verbetercultuur & opbrengstgericht werken
(leeropbrengsten systematisch analyseren):
bewijsgedreven (evidenced based) werken, door
een uitbreiding van lectoraten en door
(Regionale) Expertisecentra van hogescholen 
en onderzoeksinstituten rondom specifieke
kennisthema’s, zoals Taal, Rekenen en Passend
onderwijs.

3.5.2 Beroepsperspectief
In 2003 nog kwam de Visitatiecommissie
Opleiding tot Leraar Basisonderwijs tot de
conclusie dat de opleiding zich baseerde op een

voldoende duidelijke en adequate visie op het beroep en beroepenveld waarvoor 
wordt opgeleid, maar dat zij daarin zelf onvoldoende keuzes heeft gemaakt.68

In de jaren daarna is er aan gewerkt om praktijkgericht onderzoek in de opleiding 
te integreren, er is ingezet op de ontwikkeling van excellente leraren en studenten 
die dat ambieerden konden zich bekwamen op een plusniveau.
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3.6 Conclusies contextanalyse
Hiervoor hebben we de ontwikkeling van het netwerk van academische oplei -
dingsscholen in context gezet, om antwoorden te vinden op de vraag welke
maatregelen nodig zijn om in het netwerk een onderzoekende cultuur te ver-
sterken en het netwerk van academische opleidingsscholen verder te verduur -
zamen. Daaruit komt naar voren dat er op verschillende niveaus motieven zijn
om te werken aan de ontwikkeling van academische opleidingsscholen, dat er
op verschillende niveaus beelden worden gevormd over de manier van werken
binnen de academische opleidingsscholen en dat er op verschillende niveaus
concreet wordt vormgeven aan de academische opleidingscholen. Er wordt
overheidsbeleid gevormd, schoolorganisaties ontwikkelen strategische beleids -
kaders en binnen opleidingsscholen wordt gewerkt aan nieuwe professionele
routines. Gemeenschappelijk is de maatschappelijke context, het streven naar
een versterking van het onderwijs en het versterken van de kwaliteit en de
positie van de leraar en de opgave die iedere actor daaruit afleidt om daar een
bijdrage aan te leveren. Dit overstijgende kader biedt in feite de eerste 
‘legitimatie’ en noodzaak om met elkaar te gaan samenwerken vanuit het 
concept ‘academische opleidingsschool’. 

Als we kijken naar de verschillende politiek-bestuurlijke ontwikkelingen die
betrekking hebben op de ontwikkeling van de academische opleidingsscholen,
dan zien we dat het belangrijkste accent zowel binnen de scholen, de besturen
als ook de lerarenopleiding wordt gelegd op het ‘vergroten van de innovatie -
kracht’ van de scholen en de gezamenlijke focus op ‘de leraar als innovator voor
de schoolontwikkeling’. Ondanks het feit dat de overheid sterk inzet op sterke
beleids- en bekostigingssturing van opleiden in de academische school, is dit
niet de voornaamste reden voor de actoren binnen de academische opleidings -
scholen om met elkaar te gaan samenwerken. Overigens wil dit niet zeggen dat
dit geen rol speelt binnen het ontwikkelproces. De focus op financiering,
kwaliteitscriteria, concrete opbrengsten en verantwoording van middelen heeft
de onderzoeksvragen en kwaliteitszorg in het samenwerkingsproject de
afgelopen jaren sterk gekleurd en dit heeft op het niveau van de bestuurders
van de betreffende schoolbesturen en lerarenopleiding geleid tot (nieuwe)
keuzes in de beleids- en besluitvorming.  Op het niveau van de school is de
invloed van dit politiek-bestuurlijke item rondom de bekostiging minder van
belang. Scholen geven aan zelf toch wel door te gaan, met of zonder externe
financiering, en te zoeken naar eigen mogelijkheden binnen hun budget en 
formatie om leraren ruimte te geven om onderzoek binnen de school te doen 
en studenten hierin te begeleiden. Zij hechten groter belang aan het
inhoudelijk (door)ontwikkelen van het academi sche opleidingsschoolconcept 
en het aansluiten op de eigen onderwijsontwikkeling dan aan het leveren van
een bijdrage aan landelijke normering en kaderstelling.  
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Een ander verschil dat we zien in context van scholen, van schoolbesturen en van de
hogeschool is de focus op het beroepsperspectief. Scholen hebben hun focus vooral
gericht op de eigen personeelsontwikkeling en ‘lokale’ positie op de arbeidsmarkt en
zien de academische opleidingsschool als een mogelijkheid om meer en andere gespe-
cialiseerde leraren in hun team te krijgen. De schoolbesturen en hogeschool denken
meer ketengericht en stellen zichzelf doelen om het beroep van leraar in z’n algemeen-
heid te verbeteren, en in te spelen op het werken aan een opener arbeidsmarkt.
Schoolbesturen geven aan dat zij met academische opleidingsscholen vooral willen
werken aan versterking van hun rol als ‘mede-opleider en inzetten op een verschuiving
van taken en verantwoordelijkheden in het opleiden van leraren. De hogeschool is
gebonden aan de eigen kwaliteitsagenda en de noodzaak voor samenwerking binnen
academische opleidingsscholen is vooral gericht op de realisatie van een specifieke
beroepspraktijk waar studenten op de werkplek worden opgeleid en de ontwikkeling van
meer variatie in opleidingstrajecten, bijvoorbeeld voor excellente leraren.

We denken dat het bij de ontwikkeling van opleidingscholen belangrijk is de blik te
richten op wat er in de frontlinie van het onderwijs gebeurt. Daar moet beleid werke-
lijkheid worden. Het zal nodig zijn om een lange adem te hebben en te blijven leren in
cyclische processen. We zijn nieuwsgierig naar de motivaties van de frontliniewerkers,
naar hun ambities, naar hun initiatieven en naar de resultaten daarvan. Om een bij-
drage te leveren aan de ontwikkeling van academische opleidingsscholen en de
verduur zaming daarvan, willen we verder inzoomen op de academische opleidings -
school. Zo willen we meer inzicht krijgen in de ontwikkeling van de academische 
opleidingsschool als systeem binnen de hiervoor beschreven contexten. 
Welke specifieke activiteiten worden uitgevoerd, met welke doel, door wie en met welke
resultaten? Welke fricties ervaren de betrokkenen actoren daarbij en tegen welke 
grenzen lopen de actoren uit verschillende organisaties aan als ze willen samenwerken?
Welke bevorderende en belemmerende factoren zijn te onderdekken bij de ontwikkeling
van academische opleidingsscholen  In het onderzoek kiezen we ervoor om onze blik 
te richten op de activiteiten van actoren en de interacties die zij aangaan. Daarbij
willen we fundamentele aandacht besteden aan de invloed van de omgeving en de
mogelijkheden om de omgeving te beïnvloeden.
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4. Theoretisch kader 
Onderzoek naar verduurzaming van 
academische opleidingsscholen

Er zijn verschillende modellen ontwikkeld om het leren van mensen in
organisaties in relatie tot organisatieontwikkeling te bestuderen. We bespre -
ken  hier kort vier verschillende invalshoeken die daarbij zijn gekozen,69

zonder de pretentie te hebben volledig te zijn. Argyris en Schön70 leggen de
noodzaak van de explicitering van het leren in relatie tot verandering.
Nonaka en Takeuchi71 stellen dat niet organisaties maar mensen leren.
Kennis moet zich volgens hen door explicitatie uitbreiden. Dan kunnen men -
sen de kennis internaliseren. Ontmoetingen tussen praktijkmensen zijn
nodig om van elkaar te leren. Kwakman en van den Berg72 bepleiten ook de
interactie tussen praktijk en theorie. Probst73 identificeert zes fases voor
kennis in een organisatie: identificeren, verwerven, ontwikkelen, verdelen,
gebruiken en bewaren. Onderscheidend is een overkoepelend reflectiemo-
ment: is dit de juiste kennis voor de organisatie of niet?  Moet die kennis
bewaard worden of moet iets anders als kennis geïdentificeerd worden?
Engeström74 ontwikkelde een systeemtheorie, de activiteitentheorie. Hierin
wordt het leren in de context van een activiteitssysteem geplaatst. Om een
object te beïnvloeden expliciteer je het systeem waar het object zich in
bevindt. Vervolgens onderzoek je aan welk ‘radertje’ in het systeem je moet
draaien voor het gewenste effect. 

4.1. Keuze voor de activiteitentheorie
Voor de bestudering van de ontwikkeling van het netwerk van academische
basisscholen hebben we gekozen voor het activiteitenmodel van Engeström.
De activiteitentheorie ‘lijkt’ een goed theoretisch concept om te gebruiken
bij een onderzoek naar leren samenwerken. De theorie is gericht op activi -
teit en interactie en heeft fundamentele aandacht voor de context. De theo-
rie speelt enerzijds in op de invloed van de omgeving en anderzijds op de
mogelijkheid om de omgeving te beïnvloeden. De theorie is zowel een han-
delingstheorie als een leertheorie en heeft aandacht voor onderliggende
waarden en regels waarmee je fricties kunt onderzoeken’.75 We denken dat
de activiteitentheorie ons kan helpen om de ontwikkeling van het netwerk
van academische opleidingsscholen op verschillende niveaus te beschrijven,
de spanningen die bij de ontwikkeling optreden zichtbaar te maken en de
aangrijpingspunten voor verdere verduurzaming te ontdekken. De activitei -
tentheorie staat in een lange traditie die teruggaat tot Vygotsky.76 Sinds
1987 is onder de activiteitentheorie zoals die door Engeström is uitgewerkt
een stevige kennisbasis opgebouwd.77 In Nederland bestudeerde van
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Staveren grensoverschrijdend samenwerken in veranderprocessen met behulp van het
Engeström model.78 Ook in het onderwijs is veel onderzoek gedaan met behulp van het
activiteitenmodel. In Nederland bestudeerden Miedema en Stam wat en hoe docenten
van het innoveren van het eigen onderwijs leren.79

4.2 Ontwikkeling van de activiteitentheorie
Vygotsky ontwikkelde de eerste generatie activiteitentheorie. Om te kunnen handelen
leren mensen van anderen en van hun omgeving. Daar hebben zij iets bij nodig.
Mensen gebruiken hulpmiddelen om in contact te komen met anderen of met de omge -
ving, zoals taal, symbolen, gereedschappen of culturele betekenissen. Op drie manieren
worden we geholpen om deze hulpmiddelen effectief te gebruiken: het hulpmiddel,
onze mentale verbeelding daarvan en onze vaardigheid in het gebruik. De combinatie
van die drie stelt ons in staat om iets te bereiken dat we eerder niet konden bereiken.
Volgens Vygotsky zijn deze ‘mediërende’ hulpmiddelen situationeel bepaald. In de
leertheorie van Vygotsky wordt dan ook de omgeving betrokken. Dat is ook de kern van

de activiteitentheorie van Engeström. 
Leontév ontwikkelde de tweede generatie activiteitentheo-
rie. Hij verrijkte de theorie van Vygotsky door te benoemen
wat er allemaal een rol speelt bij een activiteit. Allereerst
stelde hij dat er altijd andere mensen betrokken zijn. Verder
liet hij zien dat naast de mediërende hulpmiddelen ook de
context waarbinnen een activiteit plaatsvindt en de afstem-
ming met andere actoren, de verdeling van taken, en de
regels van invloed zijn op wat mensen doen en hoe ze dat
doen. Leontév  definieerde de basiselementen van het
activiteitenmodel. 
Engeström nam de basiselementen van Leontév over en
ontwikkelde het grafisch model, het activiteitensysteem-
model. In  Engeström’s derde generatie activiteitentheorie
gaat het om dialoog, diversiteit, meerstemmigheid en
dynamiek tussen verschillende systemen. De derde gener-
atie activiteitentheorie impliceert dan ook minimaal twee
activiteitensystemen.80

Engeström beschrijft een activiteitsysteem  als: A complex and relatively
enduring “community of practice” that often takes the shape of an institution.
Activity systems are enacted in the form of individual goal-directed actions. But
an activity system is not reducible to the sum total of those actions. An action is
discrete, it has a beginning and an end. Activity systems have cyclic rhythms and
long historical half-lives.81
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4.3 Inleiding in de activiteitentheorie
Binnen een activiteitsysteem vindt een activiteit plaats. Deze activiteit gaat
uit van een subject en is gericht op een object. Het zijn doelgerichte han-
delingen van individuen of groepen gericht op een object. Ze zijn bedoeld
om een bepaalde uitkomst te bewerkstelligen. Een activiteitsysteem bestaat
uit zes componenten- subject, object, community of practice, regels,
instrumenten en arbeidsverdeling. Deze zijn verbeeld in het activiteitensys-
teemmodel. 

Het activiteitensysteemmodel  bestaat uit een binnendriehoek, die de basis
vormt van een activiteit. Die binnendriehoek bestaat uit een subject, een
object waarop het subject zich richt en de andere actoren waarmee wordt
samengewerkt. Deze binnendriehoek bevindt zich in een grotere driehoek
die de bredere context van een activiteit laat zien: hulpmiddelen, regels,
en taakverdeling. 

Tools and signs

Subject

Object

Rules Community Division of labor

OutcomeMediation artifacts Sense

Meaning

Figuur 4:  De structuur van een activiteitssysteem 82

Een man heeft honger, vangt een zwijn en is verzadigd. De actor heeft een motief,
komt in actie en dat heeft een uitkomst. Nadat de man het zwijn heeft verslonden
kan hij met een bewaard dijbeen gemakkelijker jagen op nieuwe prooien. De actie
is uitgegroeid tot een activiteit, de jacht. De man ontwikkelt en experimenteert
met verschillende technieken om een betere jager te worden en effectief en
efficiënt in zijn voedsel te voorzien. 
De leraar heeft een motief. Bijvoorbeeld de leerstof ‘wegleren’ of kinderen
onderwijzen. Daarbij maakt de leraar gebruik van een taal, van kennis en 
erva ring, van methoden en technieken en van routines en bereikt daarmee 
een resultaat. Jager en leraar leren in interactie met hun instrumenten en
ontwikkelen in een 'zone van de actuele ontwikkeling'.



De activiteiten die individuen of groepen (subject) binnen het systeem ondernemen,
leiden tot uitkomsten. Een subject probeert door gericht te handelen een
achterliggend doel, object, na te streven. Dat resulteert in een bepaalde uitkomst. Een
subject is bijvoorbeeld een leraar, maar kan ook een groep zijn, bijvoorbeeld het team
of de kenniskring. Een object is bijvoorbeeld de formulering van een onderzoeksvraag.
De uitkomst kan een artefact zijn, bijvoorbeeld een mindmap of een nieuwe activiteit,
bijvoorbeeld een interview. 
Het handelen van de subjecten is gesitueerd in een context. Daarin kan sprake zijn van
artefacten, regels, een gemeenschap en arbeidsverdeling. Deze gesitueerdheid koppelt
het handelen aan overkoepelende historische en culturele contexten. 

Artefacten - Bij het handelen, gebruikt het subject instrumenten om het doel te
bereiken. De instrumenten zijn gereedschappen, apparaten, processen, of theorieën.
Ze zijn in meer of mindere mate materieel. Het kan bijvoorbeeld gaan om fysieke
instrumenten, zoals een schoolbord of een digibord, om handleidingen of diagnosti -
sche instrumenten, of om wetenschappelijke theorieën. Mogelijke artefacten zijn in
meer of mindere mate concreet tastbaar bijvoorbeeld het gebruik van de uitgaven van
de ‘Academische basisschool Utrecht-Amersfoort’ om de verbondenheid met een context
te bevestigen. Het gebruik van het stappenplan van collectief praktijkonderzoek om
een onderzoeksplan uit te lijnen. Er zijn vier soorten artefacten:

• Wat artefact: laat zien wat er moet gebeuren om het object te realiseren (bijvoorbeeld:
stappenplannen)

• Hoe artefact: draagt bij aan de ratio achter de activiteiten om het object te realiseren
(bijvoorbeeld PDS concept)

• Waarom artefact: motiveert de realisatie van het object. (Inspectierapporten, 
probleemdiagnoses, ontwikkelingsplannen, deadlines)
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Zittend rond het vuur in de grotten van Altamira, Lascaux en Pech Merle zijn vast afspra -
ken gemaakt. Bijvoorbeeld dat er niet geklooid wordt met onze vrouwen wanneer we op
jacht zijn en dat het handig is dat ik van rechts de buffel opjaag en jij van links met je
knuppel toeslaat. Activiteit wordt zo een operatie. Mensen ontwikkelen met elkaar
gewoonten, een cultuur met regels, communities, en taakverdelingen. We weten wat
daarin onze eigen ruimte is en waarom en hoe we rekening houden met anderen. 
Leraren maken afspraken met elkaar in secties, kernteams of op schoolniveau en 
slijpen routines - die worden geschraagd door geschreven en ongeschreven regels, de
gemeenschap binnen de school en het formatie- en taakbeleid – verder in. Fricties
ontstaan wanneer veranderingen zich aandienen. Mensen ontwikkelen zich via de tech-
niek, via instrumenten. Bronstechnieken, het jachtgeweer, de stoommachine, in vitro
fertilisatie en competentiedenken brachten fundamentele veranderingen teweeg. 
Deze innovaties brachten ook bevreemding, onzekerheid of morele dilemma’s teweeg,
botsende culturen en conservatieve tegenreacties. 



• Waar naar toe artefact: motiveert de ontwikkeling van alle elementen in het
activiteitensysteem (bijvoorbeeld kwaliteitszorgsysteem, methode van actieon-
derzoek)

Community - De community betreft alle individuele deelnemers of groepen in
een activiteitsysteem die gericht zijn op hetzelfde doel (object-uitkomst). De
community kan afhankelijk van de activiteit bijvoorbeeld het team zijn, de
kenniskring, of de netwerkorganisatie academische oplei dingsschool.
Bijvoorbeeld binnen een kenniskringbijeenkomst  wordt een probleem

besproken dat vooral betrekking heeft op
het functioneren van het team. Dit kan
dan verschillend gesitueerd worden, zowel
binnen het team als binnen de
kenniskring. Afhankelijk van die situering
worden verschillende artefacten, regels en
arbeidsverdelingen gebruikt. 

Arbeidsverdeling – De arbeidsverdeling
betreft de verdeling van rollen, taken en
opdrachten binnen het activiteitsysteem

over de verschillende deelnemers en de hiërarchische verhoudingen, macht en
status. Bij de arbeidsverdeling moet vooral gedacht worden aan de concrete
verdeling en niet aan de formele beschrijving in een boekje. Wie schrijft bij het
bespreken van een probleem bijvoorbeeld op de flipover? Is dat de leraar met
een probleem zelf, de kartrekker van de kenniskring of de hogeschooldocent?  

Regels - Binnen het activiteitensysteem gelden regels waaraan de deelnemers
zich moeten houden bij hun acties. Bij regels gaat het om gezamenlijke
opvattingen en gedragscodes, waarden en normen en afspraken die het gedrag
van de actoren en hun onderlinge interactie reguleren. De regels zijn zowel
expliciete als impliciet. Bij de regels moet bijvoorbeeld gedacht worden aan:
het kind staat centraal; iedereen moet een bijdrage leveren (daarom doen we
een rondje); iemand zit onze besprekingen voor, etc.  

Fricties 
Binnen en tussen de componenten van het activiteitensysteem vinden
systeemtegenstellingen plaats, die de bron zijn voor verandering. In de
activiteiten die individuen binnen het systeem ondernemen, worden
verbeteringen bewerkstelligd. Binnen een activiteitsysteem is het doel gericht
op het object. Het subject probeert door gericht te handelen dit doel na te
streven, wat resulteert in een bepaalde oplossing of product. Binnen het
handelen maakt het subject gebruik van instrumenten om het doel te bereiken. 
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De community of practice betreft alle deelnemers van het activiteitsysteem die het-
zelfde doel (object) voor ogen hebben en dit samen wensen te realiseren. De arbeids -
verdeling betekent dat de taken, verantwoordelijkheden enzovoort binnen het
activiteitsysteem verdeeld worden over de verschillende deelnemers. Tot slot gelden er
bepaalde regels waaraan de deelnemers zich moeten houden binnen hun acties. 
Met oplossingen voor spanningen die in het activiteitensysteem ontstaan, maakt het
activiteitssysteem veranderingen door, waardoor de deelnemers aan de community of
practice leren.83

Activiteitentheorie in vijf beginselen
Engeström84 vat de beginselen van de activiteitentheorie als volgt samen:

1. Een activiteitensysteem, in relatie met andere activiteiten systemen, is de eenheid van
analyse.

2. Een activiteitensysteem is veelzijdig met verschillende standpunten, belangen en
geschiedenissen. 

3. Beschouw de ontwikkeling van het activiteitensysteem en de samenstellende delen en
acties in een historisch perspectief. 

4. Interne tegenstellingen zijn de drijvende kracht achter stoornissen, innovaties en
veranderingen in het activiteitensysteem. 

5. Een activiteitensysteem herbergt de mogelijkheid van ‘expansieve transformaties’.

Met behulp van de activiteitentheorie kan de ontwikkeling van werkprocessen zoals col-
lectief praktijkonderzoek doen in de academische
opleidingsschool, de ontwikkeling van spelregels
en een gezamenlijke kennisbasis, de ontwikkeling
van taken en rollen en de ontwikkeling van teams,
interne en externe netwerken en de relatie met
bestuurders en andere belanghebbenden in kaart
gebracht worden. Het activiteitenmodel kan
helpen om de ontwikkeling van het netwerk van
academische opleidingsscholen op verschillende
systeemniveaus te beschrijven, de spanningen die
bij de ontwikkeling optreden zichtbaar te maken
en de aangrijpingspunten voor verdere verduur -
zaming te ontdekken.

Binnen en tussen de componenten van het
activiteitensysteem vinden systeemtegenstellingen
plaats, die de bron zijn voor verandering. 
In de activiteiten die individuen binnen het 
systeem ondernemen, worden verbeteringen 
bewerkstelligd. 
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4.4. Grensoverschrijdend leren
Grensoverschrijdingen zijn volgens Engeström voorwaarde voor expansief
leren. Doordat de eisen die aan expertkennis en competenties gesteld worden
in de diverse contexten verschillen, zijn de grensoverschrijders genoodzaakt
om kennis en vaardigheden te contextualiseren en te interpreteren, om te
vormen en te integreren.85 Studies naar grensoverschrijdingen en
grensobjecten benadrukken dat grenswerk leerpotentieel herbergt, maar er
wordt volgens Akkerman en Bakker86 niet uitgelegd hoe dat in zijn werk gaat.
Uit een literatuurreview die Akkerman en Bakker verrichtten komen vier
potentiële leermechanismen te voorschijn die zich bij grenswerk kunnen
voordoen.  Identificatie, coördinatie, reflectie en transformatie. 

Bij identitificatie gaat het om ‘othering’ en ‘legitimating co-existence’.
Othering is een dialogisch proces van identificatie, waarbij een praktijk
expliciet van een andere wordt onderscheiden. Met legitimating co-existence
wordt gewezen op de behoefte van mensen om wanneer zij vanuit
verschillende groepen met elkaar samenwerken, zich rekenschap te geven van
die verschillende achtergronden en deze te accepteren. In identificatie -
processen worden grenzen onder ogen gezien en gereconstrueerd zonder
noodzakelijkerwijs ‘discontinuïteiten’ te overwinnen. 

Bij coördinatie gaat het om het effectief samenwerken vanuit verschillende
achtergronden en zelfs zonder consensus. Er moet dan een communicatieve
verbinding zijn tussen verschillende praktijken of perspectieven. Daarnaast
moet er moeite gedaan worden om vertaalslagen te maken tussen
verschillende werelden. Ook moet er gewerkt worden aan de grensdoorlaat -
baarheid door het switchen tussen verschillende praktijken te vergemakkelijken
en moet er gewerkt worden aan routinisering. 

Bij reflectie gaat het om perspectief maken en perspectief nemen. Perspectief
maken betekent het expliciteren van je begrip en kennis van een bepaalde
kwestie. Bij perspectief nemen gaat het om inspanningen om een bepaalde
kwestie met een andere bril op te bezien. 

Transformatie leidt tot ingrijpende veranderingen in praktijken, mogelijk zelfs
het ontstaan van ‘in-betweens’, ook wel grenspraktijken genoemd. Trans -
formatie processen beginnen als verschillende werelden die elkaar ‘kruisen’
geconfronteerd worden met de noodzaak om hun bestaande praktijken te
heroverwegen. Een tweede proces in transformaties, meestal volgend op een
confrontatie, is het identificeren van een gezamenlijk probleem. Een derde
proces in transformatie is hybridisatie. Dat wil zeggen dat de partijen grenzen
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gaan overschrijden en creatieve processen aangaan, waarbij nieuwe, tot dan toe
onbekende, praktijken ontstaan. Een vierde proces is de kristallisatie van het
grensoverschrijdend leren in nieuwe routines en procedures die het proces van
grensoverschrijdend leren en creëren belichamen. Een cruciaal vijfde proces is de
handhaving van de uniciteit van de kruisende praktijken. Dit lijkt misschien op
gespannen voet te staan met hybridisatie. Het gaat om het ontstaan van nieuwe
hybride werelden en tegelijkertijd het behoud van de integriteit van het bekende.
Tenslotte is het van belang om voortdurend bewust grenswerk te blijven verrichten. 
Dit lijkt in tegenspraak met het coördinatiemechanisme, waarbij het erom gaat om
grensoverschrijdingen moeiteloos en bijna onbewust mogelijk te maken. Bij dit zesde
proces gaat het er om bewust te blijven van verschillen in betekenisgeving. Want wordt
een grensobject volledig geïntegreerd in de verschillende systemen, dan kan gebeuren
dat het zijn kracht om praktijken te hervormen verliest.

Volgens Akkerman en Bakker laat de literatuur over grensoverschrijdingen en grens -
objecten zien dat er in school, werk en het dagelijks leven een enorme diversiteit is en
dat die diversiteit gewaardeerd moet worden, dat de ruimtes waarin grensover -
schrijdingen plaats vinden nadere bestudering verdienen en dat grenzen niet alleen als
barrières gezien moeten worden maar als een potentiële leerbron. 
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5. Epiloog
In deze brochure zijn we ingegaan op de dynamiek van leren en werken in de
frontlinie van het onderwijs, de ambities om via de academische opleidings -
scholen impulsen te bieden aan de kwaliteit van het onderwijs, aan de
kwaliteit van de leraar via de ontwikkeling van academische opleidingsscholen
en de manier waarop daar op verschillende niveaus over gedacht en aan
gewerkt wordt. Dat is een complex speelveld. Om de ontwikkeling van
academische opleidingsscholen te bestuderen en na te gaan wat er moet
gebeuren om academische opleidingsscholen te verduurzamen willen we ons
vizier nadrukkelijk richten op wat er in de frontlinie van het onderwijs gebeurt.
Daar moet beleid omgezet worden in professionele onderwijspraktijken. 

In deel III Grenzen overschrijden zullen we beschrijven welke initiatieven
academische opleidingsscholen nemen, waartoe dat leidt en welke
maatregelen kunnen leiden tot verduurzaming.

In dit deel hebben we het theoretisch kader gepresenteerd dat we willen
gebruiken om de ontwikkeling van  academische opleidingsscholen te
beschrijven en te analyseren wat er nodig is om academische opleidings -
scholen zodanig door te ontwikkelen dat ze broedplaatsen worden van goed
onderwijs. De derde generatie activiteitentheorie van Engeström moet gaan
helpen om zicht te krijgen op de ontwikkeling van professionele netwerken
waarin leraren leren om steeds beter professionele oordelen te vormen over 
de ontwikkeling van goed onderwijs. De activiteitentheorie kan helpen om de
academische opleidingsscholen als systeem in relatie tot andere systemen te
beschrijven, de spanningen die optreden bij de ontwikkeling van academische
opleidingsscholen bloot te leggen en van daaruit kan worden nagegaan welke
maatregelen voor verduurzaming genomen moeten worden. We vermoeden dat
het voor alle betrokken partijen nodig zal zijn om daarbij over de grenzen van
het eigen denken en handelen heen te kijken. 

We vermoeden dat het werken aan de ontwikkeling van academische
opleidingsscholen en de verdere verduurzaming daarvan een indringend
leerproces is voor alle betrokkenen. Dat we over de grenzen van onze eigen
routines zullen moeten kijken om te kunnen werken aan de ontwikkeling 
van goed onderwijs in academische opleidingsscholen.
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