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 Inleiding

Kansen(on)gelijkheid in het onderwijs:  
inleiding op het themanummer 2021 van het 
Tijdschrift voor Lerarenopleiders
Linda van den Bergh, namens de gastredactie

Het maatschappelijke debat over kansen(on)gelijkheid wordt gevoerd in alle sectoren van het onderwijs 
en het streven naar inclusie wordt hierbij steeds explicieter benoemd. We streven naar gelijke kansen op 
school- en studiesucces voor alle leerlingen en studenten, ongeacht hun achtergrondkenmerken. We willen in 
toenemende mate inclusief onderwijs bieden, waarbij iedereen zich gezien en gehoord voelt en zich optimaal 
kan ontwikkelen. In de Staat van het Onderwijs geeft de Inspectie van het Onderwijs jaarlijks aan hoe het 
onderwijs er in de verschillende onderwijssectoren voor staat en beschrijft zij de vastgestelde verschillen in 
uitkomsten van verschillende groepen leerlingen of studenten. De laatste jaren lijkt de kansenongelijkheid 
af te nemen, al heeft de coronacrisis verschillen tussen thuissituaties juist pijnlijk zichtbaar gemaakt en 
nemen de verwijzingen naar het speciaal of buitengewoon onderwijs niet af, maar zelfs toe. Het thema blijft 
hierdoor onverminderd belangrijk in het onderwijs; het onderwijs speelt immers een belangrijke rol in de 
kansen die leerlingen en studenten krijgen om zich te ontwikkelen. Voor lerarenopleiders is deze taak dubbel 
zo belangrijk. Zij verzorgen (inclusief ) opleidingsonderwijs aan studenten en zij bereiden hun studenten 
tegelijkertijd voor op hun toekomstige rol in het onderwijs. Hoewel er weinig discussie is over het belang 
van de rollen en taken van lerarenopleiders en ook niet over de bereidheid om deze taken op te pakken, 
is het nog niet zo duidelijk wat we nu precies verstaan onder kansen(on)gelijkheid en inclusie. Over de 
manieren waarop we hier vanuit visie effectief aan kunnen werken in het (opleidings)onderwijs, is eveneens 
nog weinig eenduidigheid. Daarom zijn we als gastredactie zo blij met dit themanummer. Op onze oproep 
om bijdragen zijn vele mooie voorstellen ingediend. We zagen een variatie van contexten van de schrijvers 
en van de typen bijdragen; van beschouwende artikelen waarin een conceptueel kader geschetst wordt en 
empirische onderzoeken naar inclusie in de opleiding, tot mooie concreet uitgewerkte praktijkvoorbeelden 
van leerlijnen en keuzeonderdelen. Er waren zelfs te veel mooie bijdragen om in dit themanummer te kunnen 
plaatsen, waardoor er ook bijdragen verschijnen in de reguliere nummers van het tijdschrift! 

In dit themanummer hebben we twee bijdragen die ingaan op wat kansen(on)gelijkheid nu precies is en 
hoe lerarenopleiders omgaan met diversiteit, gericht op de ontwikkeling van een gemeenschappelijke 
taal. Hosseini, Leijgraaf, Gaikhorst en Volman beschrijven in een beschouwend artikel drie benaderingen 
van kansengelijkheid: een perspectief gebaseerd op gelijke behandeling, een benadering van inspelen op 
verschillen door compenseren en waarderen, en tot slot een kritische benadering gebaseerd op social justice. 
Deze laatste benadering wordt verder uitgewerkt, waarbij de term social justice-oriented teacher education 
wordt geduid in concrete kenmerken van dit type opleidingsonderwijs. Ponet, Tack, Vantieghem, Van 
Avermaet en Vanderlinde	 hebben een systematische literatuurreview gedaan naar de vraag welke praktijken 
onderscheiden kunnen worden wat betreft de manieren waarop lerarenopleiders omgaan met diversiteit. Zij 
presenteren een conceptueel raamwerk met daarin vijf clusters van praktijken die elk theoretisch onderbouwd 
worden en geconcretiseerd met voorbeelden. 

Daarnaast zijn er twee onderzoeksartikelen die verslag doen van de beelden, praktijken en ervaringen van 
lerarenopleiders en studenten wat betreft inclusief opleiden. Goei, Willemse, Kaskens, Ridder, Boei en 
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Hemmer hebben in groepsinterviews met lerarenopleiders verkend wat zij verstaan onder inclusief opleiden, 
welke kennis en kunde zij nodig hebben, hoe zij inclusief onderwijs vormgeven en welke knelpunten zij ervaren. 
Van den Bergh en Diemel hebben met behulp van een photovoice-studie bij docenten en studenten van de 
master Educational Needs onderzocht in welke mate zij inclusie ervaren in de opleiding en wat bevorderende 
en belemmerende factoren en verbeterkansen zijn. Persoonlijke ervaringen zijn in beeld gebracht via foto’s 
en verhalen, waarna deze in verschillende thema’s beschreven zijn en bediscussieerd vanuit theorie over de 
sense of belonging.

De helft van de bijdragen bevat inspirerende voorbeelden van praktijken, nieuwe methodieken of een 
beschouwing op praktijken zoals die plaatsvinden in de opleiding. Een voorbeeld van dit laatste is het artikel 
van Enthoven, Clinton en Beemsterboer. Zij beschrijven het begrip contextbewuste professionaliteit, die 
gericht is op brede vorming en het vergroten van de ontwikkelingskansen voor alle leerlingen. Voorwaarden 
hiervoor en manieren waarop studenten deze vorm van professionaliteit kunnen ontwikkelen worden 
beschreven, waarbij de ontwikkeling van onderzoekend vermogen een cruciale plek inneemt. Smits, Tanghe, 
T’Sas en Verbeeck beschrijven een nieuwe leerlijn die ontwikkeld is aan de Universiteit Antwerpen: ‘School 
in een superdiverse samenleving’. De samenwerking tussen de opleiding en het brede werkveld van scholen 
en maatschappelijke organisaties is hiervan een kern, gekoppeld aan het duiden van verschillende typen 
interventies vanuit bestaande kennis uit de literatuur. De Schrijver, Cornelissen, Verschoren en Sermeus 
beschrijven een dialogische en cultuursensitieve aanpak om student-leerkrachten voor te bereiden op het 
gesprek over gevoelige thema’s in de wetenschapsklas waarin de studenten uitgedaagd worden om na te 
denken over hun visie op wetenschap, maatschappij, onderwijs en de wisselwerking ertussen. Hun ervaringen 
in de secundaire lerarenopleiding van Odisee worden gedeeld. Van Nieuwenhuyze, Malfait en De Rudder 
beschrijven een ander praktijkvoorbeeld waarmee ervaring is opgedaan binnen Odisee: het keuzetraject 
inclusie. In dit keuzetraject, bestaande uit een Keuzevak, Bachelorproef en Innovatiestage, maakt de opleiding 
de studenten bewust van de eigen houding en opvattingen ten aanzien van onderwijs en verschillen tussen 
leerlingen. Vanuit een brede visie op inclusief onderwijs met inzichten uit de theorie van growth mindset gaan 
studenten aan de slag in hun stage. In het praktijkvoorbeeld van Adams, Steenbakkers en Spierings worden 
de werkwijze en opbrengsten beschreven van de module Pedagogische Vraagstukken die binnen Fontys is 
uitgevoerd in de opleiding van aanstaande eerstegraads leraren. In professionele leergemeenschappen leren 
en reflecteren studenten samen, wat hun blik op kansengelijkheid verbreedt en verrijkt.

De opiniebijdrage van Keijzer, Keers, Doing, Otten, Stuber en Veldhuis ten slotte gaat over de noodzaak van 
vakdidactische doordenking van kansenongelijkheid in het onderwijs. Vanuit twee verschillende ideeën over 
de inrichting van het reken-wiskundeonderwijs denken opleiders en leraren over het vergroten van kansen van 
kinderen, waarbij de lerarenopleidingen veelal andere keuzes maken dan basisscholen. Keijzer en collega’s 
pleiten voor het gesprek over deze visies en de effecten daarvan op de kansen van kinderen.

We hopen van harte dat dit themanummer inspireert en aanzet tot het hanteren van een meer gemeen
schappelijke taal, tot verdere visievorming op het thema en tot bewustzijn van eigen opvattingen en 
praktijken. Veel leesplezier!

De gastredactie

Over de gastredactie

Dr. Linda van den Bergh
Dr. Linda van den Bergh is lector Waarderen van Diversiteit bij Opleidingscentrum Speciale Onderwijszorg van 
Fontys. Zij doet onderzoek naar de wijze waarop opvattingen, houdingen en verwachtingen een rol spelen in 
het handelen van onderwijsprofessionals gericht op afstemming op diversiteit om te komen tot effectieve 
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vormen van professionalisering. Haar hoofdthema’s zijn leerkrachtverwachtingen, differentiatie, kansen(on)
gelijkheid en inclusie. 

Prof. dr. Eddie Denessen
Prof. dr. Eddie Denessen is bijzonder hoogleraar Sociaal-culturele achtergronden en differentiatie in het 
onderwijs, bij het Instituut Pedagogische Wetenschappen van de Universiteit Leiden (Sardes leerstoel) en 
universitair hoofddocent bij de opleiding Onderwijswetenschappen van de Radboud Universiteit, Nijmegen. 
Hij doet onderzoek naar ongelijkheid in het onderwijs in het kader van actuele onderwijsdiscussies, zoals de 
toenemende aandacht voor gepersonaliseerd leren en talentoptimalisatie, selectie en differentiatie in de klas 
en school, en cultureel-etnische diversiteit in het onderwijs.

Drs. Marijke van Vijfeijken
Drs. Marijke van Vijfeijken is senior onderzoeker bij de onderzoeksgroep Kwaliteiten van leraren van de 
Academie Educatie van de Hogeschool van Arnhem en Nijmegen (HAN). Momenteel doet zij promotieonderzoek 
naar opvattingen van leraren over differentiatie in de klas vanuit het perspectief van sociale rechtvaardigheid 
en gelijke kansen in het onderwijs.

Drs. Nico Schouws 
Drs. Nico Schouws is schoolpsycholoog. Als docent/onderzoeker is hij verbonden aan het Seminarium voor 
Orthopedagogiek (SvO) van de Hogeschool Utrecht. Zijn specialisatie is gedrag in het vo/mbo. Daarnaast is 
hij redactielid van het vakblad Remediaal en eindredacteur van Zorg Primair, het vakblad van CNV onderwijs. 

Dr. Mascha Enthoven
Dr. Mascha Enthoven is lector De Pedagogische Opdracht aan Hogeschool Inholland. Zij deed eerder in 
internationaal verband onderzoek naar de bijdrage van de schoolomgeving aan de ontwikkeling van kinderen 
die opgroeien onder risicovolle omstandigheden. Zij stelt zich met haar lectoraat ten doel het individuele 
handelen en de (pedagogische) verantwoordingskracht van leraren te versterken door middel van hun 
structurele collectieve evaluatie en onderzoeksmatige verbetering.

Drs. Colleen Clinton
Drs. Colleen Clinton werkt als onderzoeker bij lectoraat De Pedagogische Opdracht binnen Hogeschool 
Inholland. Zij onderzoekt hoe (aankomende) leraren ontwikkelingskansen van kinderen kunnen bevorderen. 
Het benutten en vergroten van hun onderzoekend vermogen is daarvoor een belangrijk onderdeel. Naast 
onderzoeker is Colleen Clinton ook lerarenopleider bij de pabo en Master Leren & Innoveren.

Dr. Karin Diemel
Dr. Karin Diemel is docent-onderzoeker bij Opleidingscentrum Speciale Onderwijszorg (OSO) van Fontys 
Hogescholen. Ze doet onderzoek naar opvattingen en verwachtingen van leraren en lerenden in het omgaan 
met diversiteit in hun onderwijspraktijk en de deskundigheidsbevordering hierin. Een basaal interesseveld 
hierbij vormt de rol van sensitiviteit van leraren in hun omgang met lerenden en andere professionals.

Jan Valy, MEd
Jan Valy is als docent verbonden aan Hogeschool PXL voor de opleiding ergotherapie en aan UHasselt aan de 
opleiding Revalidatiewetenschappen en Kinesitherapie. Na zelf de Master EN te hebben behaald bij Fontys 
OSO verzorgt hij er nu modules rond Motoriek en Neuropsychologie. Hij werkt eveneens mee aan onderzoek 
rond ontwikkelingsproblemen na ondervoeding in Ethiopië. Verder is hij actief als behandelaar in een praktijk 
in Bilzen en coacht hij ergotherapeuten die praktijken opstarten in de eerste lijn.
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 Opinie

Kansen doordenken vanuit vakdidactiek 
rekenen-wiskunde
Ronald Keijzer, Femke Keers, Daan Doing, Mara Otten, Sonja Stuber, Michiel Veldhuis,

Hogeschool IPABO, Amsterdam/Alkmaar

In het basisonderwijs bestaan twee ideeën over de inrichting van het reken-wiskundeonderwijs: het leren 
van rekenen-wiskunde laten aangrijpen op betekenisvolle situaties (realistisch reken-wiskundeonderwijs) 
en leren door rekenregels na te volgen, zonder expliciet oog te hebben voor wat het rekenen betekent 
(traditioneel rekenonderwijs, met expliciete directe instructie, EDI). Beide invalshoeken staan voor ideeën 
over het vergroten van kansen van kinderen. Kinderen krijgen in betekenisvol reken-wiskundeonderwijs 
kans om echt na te denken. Kansarme kinderen krijgen zo cognitieve uitdagingen die ze thuis vaak missen. 
Inzetten op het navolgen van rekenregels resulteert in het vergroten van kansen van kinderen, doordat de 
onderwijstijd optimaal wordt ingevuld, door duidelijke instructie en veel oefenen. Het idee daarbij is dat het 
leren gebruiken van de kennis vanzelf volgt.
Vrijwel alle lerarenopleidingen kiezen voor realistisch reken-wiskundeonderwijs, terwijl steeds meer 
basisscholen kiezen voor traditioneler reken-wiskundeonderwijs met EDI. Dat leidt ertoe dat studenten 
vanuit de opleiding andere signalen krijgen dan vanuit de stagepraktijk. Dat lijkt ongewenst, maar is dat 
niet. Het biedt juist allerlei mogelijkheden om met studenten over deze visies in gesprek te gaan.

Casus uit de opleidingspraktijk 
Een leerling heeft met aanbod van buiten school cijferend leren rekenen. Deze leerling heeft echter geen idee 
hoe deze kennis te gebruiken in een situatie waarin met geld wordt betaald. Zulke toepassingen zitten echter 
wel in de leerlingvolgsysteemtoetsen en daarom leidt het genoten extra aanbod niet tot de gehoopte betere 
resultaten.
Een student in de groep stelt dat ze de eisen rond het toepassen van kennis onzinnig vindt: ‘De kinderen 
moeten gewoon leren hoe ze de som moeten uitrekenen. Vooral kinderen die er moeite mee hebben.’ De 
docent die de situatie heeft ingebracht gaat hier niet direct op in, maar stelt een andere vraag: ‘Hoe kan 
deze leerling verder geholpen worden?’ Daar hebben verschillende andere studenten voorbeelden van 
gezien, waarin kinderen de kans krijgen handelend bezig te zijn, te ervaren en mee te denken over de aanpak 
van een probleem. Gezamenlijk concluderen studenten dat uit dergelijke situaties vaak blijkt dat kinderen 
meer kunnen dan je vooraf denkt en dat je daarachter kunt komen door iets anders te doen dan uitsluitend 
rekenregels oefenen.

Kansrijk reken-wiskundeonderwijs
Reken-wiskundevaardigheid gericht op het maatschappelijk functioneren wordt in het algemeen aangeduid 
als gecijferdheid (Jablonka, 2003). Deze gecijferdheid gaat over het omgaan met getalsmatige informatie, 
zoals het omgaan met geld of het plannen van een route. Gecijferdheid is ook nodig om volwaardig als burger 
te kunnen deelnemen aan een democratische samenleving (OECD, 2018). Denk daarbij aan het begrijpen 
van grafieken en schema’s zoals die gebruikt worden in de media en door de overheid, bijvoorbeeld over 
maatregelen in het kader van Covid-19 (Keijzer et al., 2021). Het ontwikkelen van gecijferdheid is een taak van 
het basisonderwijs (SLO, 2006).
Bijdragen aan het verminderen van kansenongelijkheid vanuit het vak rekenen-wiskunde betekent kinderen 
reken-wiskundig vaardig maken op een manier dat dit ze perspectief biedt in het leven, juist als dat perspectief 

Kansen doordenken



5

Tijdschrift voor Lerarenopleiders 42(4) 2021

onder druk staat. Veel scholen bieden zulk perspectiefvol reken-wiskundeonderwijs, maar hoe ze hieraan 
invulling geven, hangt af van de visie van de school op (het leren van) rekenen-wiskunde (Keijzer & Veldhuis, 
2019). Het gaat hierbij grofweg om twee visies, namelijk realistisch reken-wiskundeonderwijs en traditioneel 
rekenonderwijs met EDI. Realistisch reken-wiskundeonderwijs grijpt aan op voor leerlingen betekenisvolle 
en herkenbare situaties, die zij gaandeweg leren mathematiseren (Gravemeijer & Terwel, 2000). Dit 
mathematiseren omvat het ontwikkelen van wiskundig gereedschap, zoals getallen en rekensymbolen, maar 
ook het verkennen van eigenschappen van dit gereedschap. Kinderen worden zo gecijferd, maar leren ook 
de wiskunde als systeem doorzien. Dit laatste betekent dat kinderen naast leren rekenen in betekenisvolle 
situaties ook leren rekenen met kale getallen.
Traditioneel reken-wiskundeonderwijs zet in op het correct uitvoeren van rekenprocedures, door kinderen 
precies (stapsgewijs) te vertellen wat ze moeten doen, waarna de aangeboden vaardigheden gericht 
ingeoefend worden (Schmeier, 2017). Hierbij wordt ervan uitgegaan dat onderwijs effectiever is als kinderen 
niet worden opgezadeld met zogenaamde onnodige ballast, die volgens deze visie kenmerkend is voor 
onderwijs waarbij kinderen zelf mogen nadenken over het aanpakken van problemen (Sweller et al., 2011; 
Treffers, 2019).

Ideeën over hoe het reken-wiskundeonderwijs kan bijdragen aan het verkleinen van kansenongelijkheid 
zijn vanuit de twee visies nogal verschillend. In realistisch reken-wiskundeonderwijs moeten kinderen 
deze situaties actief doordenken vanuit een wiskundig perspectief. Kinderen krijgen zo tijdens de reken-
wiskundeles cognitieve uitdagingen. Dat is met name waardevol voor kinderen die deze uitdagingen thuis 
missen. Met de traditionele werkwijze willen scholen de effectieve onderwijstijd vergroten. Kinderen krijgen 
kansen doordat het onderwijs niet blijft hangen in ‘inefficiënt gerommel’. Dit wordt gerealiseerd met een 
didactiek waarin de instructie helder navolgbaar is en waarbij vervolgens gericht geoefend wordt. Aldus help 
je met name kansarme kinderen, want die hebben een inhaalslag te maken.

Lerarenopleiding
Op de lerarenopleiding problematiseren we deze verschillende ideeën over kansenongelijkheid en de 
consequenties daarvan door studenten te vragen casussen in te brengen, waarover we in gesprek gaan. Echter, 
vrijwel alle opleidingen richten het reken-wiskundeonderwijs in vanuit ideeën rondom het realistisch reken-
wiskundeonderwijs. Daarentegen horen studenten op de basisschool over de gekozen EDI-aanpak en hoe 
die leerlingen kansen biedt. Dit leidt ertoe dat studenten een gesprek over verschillen in visie beschouwen 
als verdediging van de visie van de opleiding tegenover de realiteit van de onderwijspraktijk. Verschillende 
studenten nemen in deze gesprekken argumenten van de stagementor over. Dit werd ook zichtbaar in de 
dialoog over een praktijksituatie in groep 7 over het cijferen, waar dit artikel mee begon.

We zien dat de inbreng van andere studenten leidt tot nuance. Maar wij zijn als opleiders ook deelnemers 
aan het gesprek. We zijn ons daarbij bewust van onze eigen visie en kiezen daarom om het gesprek te voeren 
aan de hand van bronnen waar de visies met elkaar in verband worden gebracht. De studenten herkennen 
discussies over deze visies vanuit de eigen school. Ze stellen vast dat voor beide visies iets te zeggen valt en 
dat het onderwijs weinig baat heeft bij een gepolariseerde discussie over welke visie te volgen. Een van de 
studenten formuleert: ‘Je zou niet naar de visie moeten kijken, maar naar wat leerlingen nodig hebben. Dan 
kun je putten uit beide visies.’

Perspectief
Discussies over visies op reken-wiskundeonderwijs bieden een mogelijkheid om het gesprek te voeren over 
het reken-wiskundeonderwijs en hoe dit kansen biedt aan kinderen. Maar deze gesprekken over visie op 
rekenen-wiskunde resulteren niet vanzelf in een dialoog over het verminderen van kansenongelijkheid. Dat 
komt omdat dergelijke gesprekken zich vooral richten op het onderwijsproces en niet op de te stellen doelen. 
Een gesprek over doelen gaat over wat je met de kinderen wilt bereiken. Het gaat over de kansen die je 
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leerlingen wilt bieden. Studenten verwoorden dit als ‘kijken naar wat een kind nodig heeft’. En juist op dat 
thema moet het gesprek voortgezet worden, want waarom vind je als aankomend leraar dat een leerling 
bepaalde kennis, vaardigheden en attitudes nodig heeft? Wat kan de leerling daarmee, als hij of zij een plek 
in de maatschappij moet veroveren?
Een dergelijke discussie begint niet bij de visie op reken-wiskundeonderwijs, maar komt daar wel op 
uit. Immers, dit gesprek raakt aan wat studenten en opleiders voorstaan in het onderwijs. Dat neemt 
niet weg dat het van belang is het gesprek concreet te beginnen. Het moet starten bij een beschouwing 
over reken-wiskundeonderwijs, omdat dat het bieden van een perspectief voor alle kinderen concreet 
zichtbaar maakt. Het gaat daarbij idealiter om een dialoog tussen vertegenwoordigers uit het werkveld, 
studenten en instituutsopleiders rekenen-wiskunde, die gezamenlijk verkennen hoe kinderen in het reken-
wiskundeonderwijs kansen geboden kunnen worden. De student die deelneemt aan het gesprek wordt daar 
beter van, omdat die gericht kan werken aan het kansen bieden aan kinderen zonder de indruk te hebben 
te moeten bemiddelen tussen opleiding en onderwijspraktijk. Het werkveld zelf wint ook bij een dergelijke 
dialoog, omdat het meer inzicht verkrijgt in het werken aan kansen voor alle leerlingen. Ditzelfde geldt voor 
de lerarenopleiding, die meer inzicht krijgt in hoe basisscholen praktisch in het reken-wiskundeonderwijs 
aan het werk zijn met het verminderen van kansenongelijkheid. Maar uiteindelijk profiteren leerlingen het 
meest van deze dialoog, want die krijgen een leraar voor de groep die iedere leerling de kansen kan bieden 
die hij of zij verdient.
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 Praktijkvoorbeeld

Het keuzetraject inclusie: samen bouwen 
aan inclusief onderwijs
Elke Van Nieuwenhuyze, Catherine Malfait & Reine De Rudder, 

EBALO Odisee Campus Sint-Niklaas

De voorbije jaren heeft de Educatieve Bacheloropleiding Leraar lager onderwijs van Odisee Campus Sint-Ni-
klaas keuzetrajecten geïmplementeerd. Het keuzetraject inclusie is hier een van en bestaat uit een Keuzevak, 
Bachelorproef en Innovatiestage. In dit keuzetraject maakt de opleiding de studenten bewust van de eigen 
houding en opvattingen ten aanzien van onderwijs en het recht doen aan verschillen tussen leerlingen. Daar-
naast gaat ze uit van een brede visie op inclusief onderwijs, waarbij deze vraag centraal staat: Hoe inclusief 
zijn de leerkrachten en het schoolteam en op welke manier kunnen ze inclusiever worden? Deze breedheid 
van inclusief onderwijs weerspiegelt zich in de diverse thema’s die aan bod komen in de Bachelorproeven. 
Het Keuzevak vullen studenten in met een leerstage in diverse contexten die passen bij brede vragen rond 
inclusie. Tot slot gaan ze in de Innovatiestage met de klasleerkracht antwoorden zoeken op leervragen die 
zich aandienen in een klas van de stageschool met een bijzondere ondersteuningsbehoefte. Dat doen ze via 
teamteaching en onderzoekend leren, waarbij ze samen reflecteren over deze leervragen en over de acties 
die ze ondernemen om eraan tegemoet te komen. Inzichten uit de theorie van ‘growth mindset’ zorgen voor 
een extra verrijkende achtergrond en zijn een stimulans tijdens supervisiesessies om zelf te groeien richting 
een growth mindset. Anderzijds integreren studenten deze visie tijdens de Innovatiestage. Ze gaan aan de 
slag met inspirerende voorbeelden (onder andere groeigerichte feedback, inzichten over neuroplasticiteit, de 
leerkuil) en onderzoeken hoe ze de groeimindset kunnen verweven in de klaspraktijk.

Het keuzetraject inclusie in de opleiding
De Educatieve Bacheloropleiding Leraar lager onderwijs van Odisee Campus Sint-Niklaas laat haar studenten 
een keuzetraject volgen, waarvan inclusie er een is. Inclusie vormt een speerpunt in de opleiding en alle 
studenten – onwillekeurig welk keuzetraject – geraken vertrouwd met inclusie in de brede zin van het woord 
via een verdiepende module Zorgzame school bij de aanvang van het laatste academiejaar. Het keuzetraject 
inclusie bouwt verder op deze inzichten door studenten vanuit deze focus een heel jaar verdiepend en 
innovatief te doen werken. Het vormt zo het sluitstuk van de opleiding en geeft een impuls aan de 21ste-eeuwse 
vaardigheden. De intrinsieke motivatie van de studenten is daarbij een krachtige motor om tot diepgaand leren 
te komen (Van Steenkiste & Soenens, 2015).
 
Het keuzetraject inclusie is een clustering van de volgende opleidingsonderdelen: Keuze 3-1, Innovatiestage 
en Bachelorproef 3. De student start in het eerste semester met Keuze 3-1, dat plaatsvindt buiten de eigen 
stageschool. Het geldt als een innovatiebad om de transfer te leggen naar de Innovatiestage in de eigen 
stageschool in het tweede semester. Keuze 3-1 geldt tevens als inspiratiebron voor de Bachelorproef, die 
resulteert in een concreet innovatief product voor het onderwijs. 
 
De begeleiding gebeurt door twee coaches, die supervisiemomenten organiseren en tevens co-promotor 
zijn van de Bachelorproef van hun studenten. Zij begeleiden de studenten in het ontwikkelen van hun eigen 
leerroute vanuit de opbouw van het keuzetraject als ‘assessment as learning’ (Dochy et al., 2015): leren en 
evaluatie lopen het gehele jaar door elkaar. De bouwsteen ‘coöperatie, interactie en coaching’ van Dochy’s 
‘High Impact Learning’ komt ook aan bod. Het leren vindt immers plaats in een netwerk van sociale interacties 
en het samen leren is zeer divers. De supervisiemomenten en de algemene coaching leunen op de visie van 
inspirerend coachen (Clement, 2015).
 

Het keuzetraject inclusie
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De Innovatiestage wordt afgesloten met een triadisch gesprek tussen de student, een van de coaches van het 
keuzetraject en een vertegenwoordiging vanuit de stageschool. De student vertrekt hierbij vanuit een gedegen 
zelfevaluatie. Tijdens dit afsluitend synthesemoment krijgen we een holistisch beeld van de student als lid van 
een schoolteam, innovator en onderzoeker.

Vanuit visie inzoomen op inclusief onderwijs
De coaches maken de studenten bewust van de eigen houding en opvattingen over onderwijs en het recht 
doen aan verschillen tussen leerlingen aan de hand van het Potential-project (https://potentialtoteach.be). 
Dit project wil leerkrachten ondersteunen in hun competentie-ontwikkeling om inclusieve leeromgevingen 
te creëren. Onderzoekers ontwikkelden hiervoor tools die ook in het keuzetraject worden ingezet. Zo staan 
studenten stil bij hun eigen inclusieve bril. Door welke bril kijken ze naar samenwerking en diversiteit en hoe 
kleurt hun eigen referentiekader de lenzen van deze bril? De groeibundel Spring-in-’t-veld: samen groeien 
naar inclusie verwoordt het zo: “Bepaalde opvattingen moedigen je aan om diversiteit te waarderen en te 
benutten en om verbindend samen te werken met leerlingen, ouders, collega’s en andere partners. Andere 
hinderen je juist daarbij” (Van Avermaet, 2021, p. 9).

Vervolgens reflecteren de studenten aan de hand van filmpjes en checklists over wat de leerkracht in zijn/
haar interacties met de leerlingen doet en wat hij/zij in de werkvormen inzet om de diversiteit te waarderen 
en te benutten. Hoe bevordert de leerkracht onder andere de autonomie van de leerlingen, hoe ondersteunt 
hij/zij hun competentiegevoel? Hoe speelt hij/zij in op sociaal-emotionele behoeften? Hoe biedt de leerkracht 
structuur en duidelijkheid? Hoe voorziet hij/zij maatwerk voor individuele leerlingen? 

Net zoals de coaches de studenten stimuleren om het competentiegevoel van hun leerlingen te ondersteunen, 
doen de coaches dat als opleiders ook bij hen. Ze laten ze ervaren dat ze geen superman of supervrouw hoeven 
te zijn om te groeien naar het realiseren van inclusief onderwijs. De coaches laten ze daarom kennismaken 
met de vijf competenties die volgens onderzoek bijdragen aan het realiseren van een inclusieve leeromgeving: 
1) diversiteit (h)erkennen, waarderen en benutten; 2) inzetten op positieve relaties in een veilig klasklimaat; 
3) krachtige leerprocessen in een toegankelijke en flexibele leeromgeving ontwerpen en hanteren; 4) 
samenwerken met diverse actoren; en 5) doelgericht werken aan de eigen professionalisering (https://
potentialtoteach.be). Aan de hand van de uitgeschreven deelcompetenties en de voorbeelden (Van Avermaet, 
2021, p. 7) staan studenten stil bij deze vragen: aan welke (deel)competenties werken ze wanneer ze het 
product voor hun bachelorproef ontwerpen, wanneer ze actief meedraaien in de organisatie tijdens de job 
shadowing van Keuze 3-1 en wanneer ze tijdens de stages samen met de mentor hun leervragen onderzoeken? 
Studenten herkennen in de deelcompetenties en voorbeelden al heel wat van de (vak)didactische bagage die 
ze tijdens de opleiding hebben opgedaan. Ze worden zich ervan bewust dat deze (deel)competenties voor hen 
niet nieuw zijn en dat het zaak is dat ze die nu verder blijven verdiepen. 
 
De eerste concrete context waarin ze dat doen, is die van Keuze 3-1. Ze doorlopen een leerstage in een organi
satie/school naar keuze: het kan onder andere gaan om het buitengewoon onderwijs, een logopediepraktijk, 
STOP 4-7, een CLB, Exentra, ondersteuningsnetwerken.1 Via job shadowing observeren studenten hoe 
in een specifieke context wordt ingespeeld op inclusievraagstukken. Ze leren bij over onder andere 
leerlingvolgsystemen van het CLB, over handelingsplanning in het buitengewoon onderwijs, over diverse 
strategieën en hulpmiddelen om taal- en rekenachterstand te remediëren. 

Het keuzetraject inclusie

1 � STOP 4-7 staat voor Samen sterker Terug Op Pad en organiseert training en begeleiding voor jonge kinderen tussen 4 jaar en 7 jaar 

met (ernstige) gedragsproblemen. Zie ook: https://www.stop4-7.be. 

Een CLB is een Centrum voor Leerlingenbegeleiding. Scholen werken samen met een CLB voor vragen bij leren en studeren, de onder-

wijsloopbaan, psychisch en sociaal functioneren en preventieve gezondheidszorg. 

Exentra is een kenniscentrum dat hoogbegaafden (volwassenen en kinderen) en hun omgeving begeleidt. Zie ook: https://www.

exentra.be.

https://potentialtoteach.be
https://potentialtoteach.be
https://potentialtoteach.be
https://www.stop4-7.be
https://www.exentra.be
https://www.exentra.be
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De tweede concrete context waarin ze focussen op een bijzondere uitdaging wat diversiteit en inclusie betreft, 
is de Bachelorproef. Studenten voeren een ontwerponderzoek uit, waarbij ze een product ontwikkelen en 
uittesten dat tegemoetkomt aan behoeften van de stageschool. Het onderzoeks- en ontwerpproces toetsen 
ze af aan de tweede bron die centraal staat in dit keuzetraject, namelijk de Index voor inclusie. Werken aan 
leren en participeren op school (Booth & Ainscow, 2015). Steunend op deze index gaat de opleiding uit van 
een brede visie op inclusief onderwijs. Dat betekent dat het woord ‘inclusie’ niet alleen de vraag oproept 
of een kind met specifieke beperking(en) (onder andere fysiek, socio-emotioneel) kan deelnemen aan het 
gewoon onderwijs. Ruimer staat de vraag centraal hoe inclusief de leerkracht en het schoolteam zijn en op 
welke manier ze inclusiever kunnen worden. Hierbij zijn inclusieve waarden als gelijkwaardigheid, participatie, 
recht op diversiteit en duurzaamheid richtinggevend.

In het kader van Keuze 3-1 krijgen studenten een verdiepend inzicht in de expertise die het vraagt van hun 
zelfgekozen professionele context om om te gaan met een specifieke leer- of ontwikkelingsstoornis. Ondanks 
dat bieden de coaches in het keuzetraject geen algemene inhoudelijke verdieping aan in alle mogelijke leer- en 
ontwikkelingsstoornissen bij leerlingen. Het is een bewuste keuze om, geïnspireerd door respectievelijk het 
Potential-project en de Index voor Inclusie, te focussen op de ontwikkeling van inclusieve lerarencompetenties 
en de bredere inclusieve waarden. Voor deze keuze voelt de opleiding zich gesteund door de recente Review 
Inclusief Onderwijs (Van Mieghem et al., 2018, p. 6), die stelt dat: 
 
1. �Professionaliseringsactiviteiten effectiever worden wanneer rechtstreeks contact met leerlingen met diverse 

specifieke onderwijsbehoeften wordt georganiseerd (field experiences) en concreet wordt ingezet op hoe 
de leraar kan inspelen op deze SOB2 (in plaats van informatie te verstrekken over inclusief onderwijs in het 
algemeen of generiek over leer- en ontwikkelingsproblemen bij leerlingen).

2. �Een verhoogde effectiviteit van professionaliseringsactiviteiten gerealiseerd kan worden door terugkom
dagen of follow-up-sessies in te richten, waarop leraren authentieke casussen kunnen bespreken en 
gerichte feedback ontvangen over de eigen klaspraktijk.

 
Dat laatste is ook iets wat de coaches beogen tijdens supervisiesessies over de leervragen die studenten in 
hun eigen stagecontext formuleren en aanpakken, en komt in het vervolg van dit artikel aan bod.
 
Uitzoomen op inclusief onderwijs
Nadat de studenten zich hebben kunnen verdiepen in inclusief onderwijs, krijgen ze de kans om uit te zoomen 
en het geleerde in te zetten in de praktijk. Dit verrichten de studenten tijdens de Innovatiestage, in een klas 
met bijzondere ondersteuningsvraag. Het traject bestaat uit een introductiedag, tien dagen Innovatiestage 
verspreid over het tweede semester en drie terugkommomenten. 
Tijdens een gezamenlijke introductiedag worden de studenten ondergedompeld in de thema’s met betrekking 
tot co-teaching vanuit inclusie en growth mindset. Inzichten uit de theorie van growth mindset zorgen voor een 
verrijkende achtergrond (Ricci, 2017). De coaches dagen de studenten uit om enerzijds stil te staan bij hun 
eigen mindset via ervaringsoefeningen: hoe kijk ik naar mijn kunnen? Geloof ik in groei en straal ik dit uit in 
mijn klaspraktijk? Hierdoor beseffen ze meer hoeveel inspanning, tijd en oefening dit vergt van hun leerlingen. 
Anderzijds onderzoeken de studenten hoe ze deze visie in de klas met bijzondere ondersteuningsnood 
kunnen verweven. Dit doen ze onder andere door het begrip neuroplasticiteit aan de hand van een bol wol te 
visualiseren en toe te passen op het leren van de leerlingen (Malfait, 2020) of door aan de slag te gaan met de 
leerkuil (www.platformmindset.nl). 
Na deze introductiedag reflecteert de student samen met de klasleerkracht over een concrete uitdaging om 
dankzij co-teaching te groeien richting een meer inclusieve klaspraktijk. Een kleine greep uit hun leervragen: 
Hoe integreer ik de growth mindset-visie in mijn klaspraktijk en hoe kan ik leerlingen die vastzitten, helpen 

Het keuzetraject inclusie

2 SOB staat voor specifieke onderwijsbehoeften.

http://www.platformmindset.nl
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groeien? Hoe kan ik zelfstandigheid bij de leerlingen bevorderen? Steunend op de principes van het  
GOL(L)D-concept (Van de Putte & De Schauwer, 2019), een kader dat via een onderzoekscyclus leraren 
gericht ondersteunt om te leren omgaan met diversiteit, verfijnt de student deze leervraag. Hij stelt een Goal 
Attainment Scale op, die hem uitdaagt om zijn leervraag concreet om te zetten in werkdoelen en bijhorende 
acties.
 
Tijdens drie terugkommomenten reiken de studenten concrete leervragen of authentieke casussen aan waarbij 
zij de behoefte voelen om hier op een gelijkwaardige basis samen over te reflecteren. Dit gebeurt aan de hand 
van supervisie, gekaderd binnen de solutions-building-benadering. Iedere student en coach kijkt vanuit zijn 
bril naar de casus en denkt actief mee na over mogelijke oplossingen. Zo ontdekken de studenten nog meer 
hun eigen expertise en verruimen ze hun blikveld. Daarnaast worden ze uitgedaagd om voor zichzelf in te 
zetten op een groeimindset. Een studente verwoordde het treffend zo:

“Ik denk dat het belangrijk is dat je een spiegel voorhoudt voor de leerlingen. Hoe jij als leerkracht voor de klas 
staat heeft een enorme invloed op de leerlingen. Als jij meegeeft aan de leerlingen dat je in jezelf gelooft, dat 
fouten maken mag en dat je ook nog altijd aan het groeien bent in het leven, de kern van de growth mindset-
visie, komen zij er ook wel. Het zou niet fair zijn tegenover de leerlingen dat jij dit dan zelf niet doet, maar dit 
wel probeert mee te geven aan hen.” (student inclusietraject)

Na ieder terugkommoment stellen de studenten een reflectieverslag op, waarbij ze verduidelijken wat ze 
uit de supervisie leerden, welke krachten (flexibiliteit, authenticiteit, humor, oog voor iedere leerling) ze bij 
zichzelf ontdekten en hoe ze deze nog meer zullen inzetten. De studenten lezen en geven mondeling feedback 
op elkaars reflectieverslag. Hun eigen reflectie wordt diepgaander door het kritisch stilstaan bij de andere 
reflecties. Ze duiden wat hen raakt en wat vragen oproept in het feedbackverslag van de medestudent. Ook de 
coaches formuleren aandachtspunten. Een studente aan het woord:

“Ik merkte op dat er binnen ons groepje ook wel wat verschillen in leerkrachtenstijl naar boven kwamen. Dit 
maakt ons uniek in ons leerkracht zijn en zorgt ervoor dat we van elkaar kunnen leren maar elkaar ook kunnen 
bijsturen waar nodig.” (student inclusietraject)

De coaches zijn geboeid door de gedrevenheid waarmee de studenten reflecteren over hun casussen, hun 
expertise en de betrokkenheid waarmee ze elkaar ondersteunen en inspireren om verder te groeien in inclusief 
onderwijs.

Besluit
Uit het laatste TALIS-onderzoek van 2018 (Vandroogenbroeck et al., 2020), waarin schoolleiders en leraren 
werden bevraagd over hun arbeidsomstandigheden en professionele ontwikkeling, bleek dat Vlaamse leraren 
lager onderwijs duidelijk vragen om ondersteuning in verband met werken met leerlingen met specifieke 
ondersteuningsbehoeften. Met het keuzetraject inclusie maakt de opleiding zich alleszins sterk dat hun 
aspirant-leerkrachten ook al in hun basisopleiding duurzame handvatten meekrijgen om het rijke potentieel 
dat ze in zich dragen in te zetten voor de uitdagingen die ze op dit vlak op hun pad zullen vinden.

Elke Van Nieuwenhuyze
Elke Van Nieuwenhuyze is docent en onderzoeksmedewerker aan de Odisee Co-hogeschool, Campus Sint-
Niklaas. Ze werkte samen met Liesbet Decroos aan het onderzoeksproject Co-teaching voor Inclusie (2014-
2017). Dit resulteerde in een digitale gids https://co-teachingvoorinclusie.weebly.com/ en lag mede aan de 
basis voor de uitwerking van het inclusietraject inclusie. Ook zij volgde een supervisie-opleiding.
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De afgelopen decennia is er in Nederland en Vlaanderen sprake van toenemende ongelijkheid binnen het 
onderwijs en binnen de maatschappij als geheel, en worden er veel initiatieven gepresenteerd om te strijden 
voor gelijke onderwijskansen. Maar om echt te kunnen werken aan gelijke kansen is het belangrijk om helder 
te hebben wat we hier nu eigenlijk onder verstaan. Want wat door de een wordt gezien als een goede oplos-
sing, is volgens de ander juist onderdeel van het probleem. In dit artikel onderscheiden wij drie benaderin-
gen van kansengelijkheid: een perspectief gebaseerd op gelijke behandeling, een benadering van inspelen 
op verschillen door compenseren en waarderen, en tot slot een kritische benadering gebaseerd op ‘social 
justice’. Deze benadering van opleidingsonderwijs richt zich op het ter discussie stellen en doorbreken van 
structuren van marginalisering en privilege, met expliciet oog voor machtsverhoudingen en het politieke 
karakter van onderwijs. In het artikel beschrijven we vervolgens, op basis van een internationale literatuur-
review vanuit de derde benadering, praktijkkenmerken van opleidingsonderwijs gericht op het doorbreken 
van structurele ongelijkheid. Dit wordt ook wel ‘social justice-oriented teacher education’ genoemd. Deze 
kenmerken zijn: 1) het kritisch bevragen van onderwijspraktijken; 2) het niet uit de weg gaan van weerstand 
en ongemak; en 3) het benutten van verschillende vormen van verzet. Hiermee hopen wij bij te dragen aan 
een kritische doordenking van ons opleidingsonderwijs, en aan gezamenlijk verzet tegen de verschillende 
verschijningsvormen van ongelijkheid.

Inleiding
Zowel binnen als buiten het onderwijs neemt de sociale ongelijkheid in Nederland en Vlaanderen toe. Zo 
groeit één op de elf kinderen op in armoede, vertoont de vroege selectie voor sommige groepen leerlingen 
steeds meer kenmerken van een onmogelijke hindernisbaan, en worden studenten van kleur nog steeds 
gediscrimineerd. Hoewel we lang geloofden dat het onderwijs kan fungeren als emancipatiemotor, wordt 
steeds duidelijker dat ons onderwijs ook maatschappelijke ongelijkheden in stand houdt, of zelfs versterkt. 
Afgelopen jaar liet de Nederlandse documentaireserie Klassen (Sylbing et al., 2020) zien hoe onderwijs de 
verschillen tussen kinderen eerder groter dan kleiner maakt. Terwijl het ene kind terechtkomt in een wereld 
van prestatiedruk, persoonlijke ondersteuning en trotse leraren, raakt de ander juist verstrikt in lage ver-
wachtingen, ontoereikende middelen en een gebrek aan perspectief. In de weken na het uitkomen van de se-
rie leek iedereen het eens: het was nu écht tijd om te werken aan kansengelijkheid. Zoeken naar oplossingen 
is hard nodig nu de ongelijkheid harder oploopt dan onze goedbedoelde acties om het tij te keren. Een gevaar 
hierbij is echter dat we gaan geloven in quick fixes voor ongelijkheden zonder te kijken naar de oorzaken 
ervan, of te weten wat we onder (on)gelijke kansen verstaan. Wat vanuit het ene perspectief wordt gezien als 
een goede oplossing, kan vanuit een ander perspectief namelijk juist worden beschouwd als onderdeel van 
het probleem.
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Binnen de Engelstalige literatuur rondom kansengelijkheid en de lerarenopleiding wordt veelal onderscheid 
gemaakt tussen de termen equality, equity en justice (zie hiervoor onder meer Calabrese Barton & Tan, 2020; 
Cochran-Smith et al., 2016; North, 2006). Grof gezegd verwijst equality hierbij vooral naar gelijkheid of ge-
lijke behandeling, terwijl equity kan worden vertaald als gelijkwaardigheid. Binnen benaderingen gericht op 
justice wordt gelijkwaardigheid beschouwd vanuit rechtvaardigheid en machtsvraagstukken (Cochran-Smith 
et al., 2016). De Nederlandse taal kent deze nuances niet, waardoor de term ‘kansengelijkheid’ in de praktijk 
verschillende invullingen kan krijgen. In dit artikel worden, geïnspireerd op het onderscheid tussen equality, 
equity en justice, drie benaderingen van kansengelijkheid onderscheiden. Vervolgens worden, op basis van 
een internationale literatuurreview vanuit de derde benadering, kenmerken beschreven van opleidingsonder-
wijs gericht op het doorbreken van structurele ongelijkheid.

Drie benaderingen van kansengelijkheid

Benadering 1: Gelijke kansen vraagt om gelijke behandeling 
Een eerste benadering van kansengelijkheid is gebaseerd op het idee van gelijke behandeling. Dit discours 
wordt door Tan en Barton (2012) omschreven als een benadering gericht op equality. Vanuit dit perspectief 
is het belangrijk dat leerlingen met verschillende achtergronden evenveel aandacht, middelen en keuzemo-
gelijkheden krijgen in hun onderwijsloopbaan. Als leerlingen gelijk worden behandeld, weerspiegelen on-
derwijsuitkomsten de intelligentie en inzet van leerlingen, is de gedachte. Interventies om kansengelijkheid 
te bevorderen richten zich binnen deze benadering op het corrigeren van zaken waardoor leerlingen geen 
gelijke behandeling krijgen, of op zaken waarvan gedacht wordt dat iedereen er baat bij heeft. Denk bijvoor-
beeld aan de aanpak van het lerarentekort, verdere professionalisering van leerkrachten of een pleidooi voor 
een bepaalde didactische benadering om de onderwijskwaliteit en daarmee kansen te vergroten. Ook het 
vergroten van de toegankelijkheid van onderwijs zou vanuit deze benadering een logische stap kunnen zijn 
om kansengelijkheid te stimuleren: uitsluiting van onderwijsactiviteiten is immers een vorm van ongelijke 
behandeling. 

Benadering 2: Gelijke kansen vraagt om compenseren en waarderen
Een nadeel aan de eerste benadering is dat niet erkend wordt dat leerlingen in de praktijk niet starten met 
gelijke uitgangsposities. Thuissituaties en ondersteuningsmogelijkheden van leerlingen zijn enorm verschil-
lend, zelfs binnen eenzelfde wijk. Daarom spreken Van den Bergh et al. (2020) zich uit tegen het idee dat je 
als leraar gelijke kansen creëert door leerlingen gelijk te behandelen. Door ervan uit te gaan dat leerlingen 
een gelijke startpositie hebben terwijl dit in feite niet het geval is, krijgen leerlingen namelijk niet wat ze 
nodig hebben. Een gelijke behandeling in ongelijke situaties zal juist leiden tot ongelijke uitkomsten. De 
boodschap binnen de tweede benadering is daarom: willen we gelijke kansen, dan moeten we leerlingen júíst 
ongelijk behandelen. Door beter aan te sluiten bij de behoeften en ervaringen van leerlingen met verschillen-
de achtergronden geven we ze een eerlijke kans. 
In de praktijk kan deze benadering worden ingevuld door actief te compenseren voor die dingen die leerlin-
gen thuis niet meekrijgen, bijvoorbeeld door het ondersteunen van ouders bij het bieden van begeleiding, 
en door het introduceren van activiteiten waar leerlingen thuis minder snel mee in aanraking komen. Onder 
andere extra financiering, zomerscholen, verlengde schooldagen en bijlesinterventies worden ingezet om 
te zorgen dat leerlingen met een risico op achterstand kunnen voldoen aan de gangbare normen. Een risico 
van een dergelijke aanpak van ongelijkheid, is dat hierbij snel sprake kan zijn van een zogenoemde deficit 
benadering, waarbij leerlingen uit gemarginaliseerde groepen (of hun ouders) zelf verantwoordelijk worden 
gehouden voor de ongelijkheid die zij ervaren; ongelijkheid wordt dan verklaard vanuit het idee dat zij iets 
tekortkomen dat moet worden aangepakt. Als alternatief voor deze deficit benadering wordt daarom ook wel 
ingezet op meer waardering voor leerlingen met diverse achtergronden, bijvoorbeeld door middel van vormen 
van onderwijs die beter aansluiten bij de thuistaal, culturele achtergrond en (verborgen) kennisbronnen van 
leerlingen uit gemarginaliseerde groepen (Moll et al., 1992; Gorski & Dalton, 2020; Severiens et al., 2014). 
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Zoals Van den Bergh et al. (2020) beschrijven, profiteren leerlingen die niet uit rijke, witte en hoogopgelei-
de milieus komen namelijk minder van onderwijs, onder andere doordat leraren over het algemeen lagere 
verwachtingen van hen hebben en doordat het taalgebruik dat op school wordt verwacht niet altijd aansluit 
bij de taal die zij thuis spreken. Investeren in onderwijs dat beter aansluit bij hun talenten, zou volgens deze 
benadering kunnen bijdragen aan het vergroten van gelijke onderwijskansen.

Benadering 3: Gelijke kansen vraagt om kritisch (opleidings)onderwijs
Hoewel de eerste twee benaderingen gericht zijn op het vergroten van kansen van leerlingen in gemarginali-
seerde posities, kennen ze ook een belangrijke valkuil. Het ‘compenseren’ van wat leerlingen niet van thuis 
meekrijgen kan, zoals we al zagen, gepaard gaan met een deficit benadering. Maar werken met onderwijs-
vormen die beter aansluiten bij talenten en behoeften van leerlingen uit gemarginaliseerde groepen, zonder 
dat de onderwaardering van deze kennisbronnen in het onderwijs en de samenleving als geheel ter discus-
sie wordt gesteld, laat de structuren van ongelijkheid die dit veroorzaken overeind. De derde benadering 
van kansengelijkheid die we hier presenteren, die wij het social justice-perspectief noemen, wil nadrukkelijk 
de structurele invloed van macht, marginalisatie en ongelijkheid op de samenleving en op het (opleidings)
onderwijs aan de orde stellen. Deze benadering heeft oog voor de manieren waarop het onderwijs zelf struc-
turele ongelijkheden in stand houdt en daarmee kansenongelijkheid versterkt. Want zoals Hutak (2020) be-
schreef, kan een kans in een ongelijkwaardige maatschappij “je in het beste geval verheffen tot een eeuwige 
uitzondering”, maar zorgt het niet voor een meer gelijkwaardige inrichting van het systeem. 
De wijze waarop dit derde perspectief zich onderscheidt van de eerdere twee perspectieven, komt overeen 
met de kritische benadering van multicultureel onderwijs die Gorski en Dalton (2020) beschrijven. In deze kri-
tische benadering kunnen vraagstukken met betrekking tot diversiteit en kansengelijkheid enkel aan de orde 
worden gesteld in relatie tot vragen rondom machtsstructuren. Deze benadering onderscheidt zich daarmee 
van andere benaderingen van multicultureel onderwijs, waarin van leraren wordt verwacht dat zij leerlingen 
begeleiden bij het invoegen in de gangbare cultuur of leren omgaan met culturele verschillen. Gorski en Dal-
ton (2020) benadrukken dat op social justice georiënteerde lerarenopleiders kritisch staan tegenover deze 
andere benaderingen. Zij pleiten niet tegen het belang van bewustwording van verschillen en persoonlijke 
vooroordelen van aanstaande leraren, of het erkennen en waarderen van kennisbronnen en perspectieven 
van leerlingen uit gemarginaliseerde posities, maar wel tegen de afwezigheid van een kritische benadering 
hierbij, waardoor structurele ongelijkheid, die sommigen bevoordeelt en anderen benadeelt, onbelicht blijft. 
Hiermee verhullen deze benaderingen – wellicht onbedoeld en ongewild – machtsverhoudingen rond bijvoor-
beeld ras, etniciteit, gender en klasse die inherent zijn aan de samenleving, en de structurele ongelijkheid die 
daaruit voortkomt. Wanneer de strijd voor kansengelijkheid geen aandacht heeft voor structurele aspecten 
van ongelijkheid en de macht van in de samenleving dominante groepen en hun opvattingen, zal altijd van 
leerlingen worden verwacht dat zij zich aanpassen aan de norm van de groep die wél meekomt, de dominante 
groep. Door de strijd voor gelijkwaardigheid te reduceren tot het bieden van kansen om mee te komen met de 
dominante groep, wordt het systeem van oneerlijke verdeling van erkenning, waardering, bestaanszekerheid 
en ontwikkelingsmogelijkheden niet fundamenteel ter discussie gesteld en daarmee in stand gehouden. Bin-
nen een kritische benadering van gelijke kansen in zowel onderwijs als maatschappij is ongelijk behandelen 
nog steeds nodig, maar vanuit een andere intentie: niet omdat leerlingen van huis uit iets tekortkomen, maar 
omdat de maatschappij hen tekortdóét. Equity en justice zijn binnen deze benadering onlosmakelijk verbon-
den (Cochran-Smith et al., 2016), waarbij kansengelijkheid wordt geherformuleerd van liefdadigheid (“hel-
ping those who just happen to be less fortunate”) naar het meer kritische justice (“a vertical fight against a 
system of oppression”) (Picower, 2021, p. 97). 

Kritisch opleidingsonderwijs met het oog op social justice
Opleidingsonderwijs vanuit de derde benadering van kansengelijkheid wordt in de internationale litera-
tuur veelal aangeduid met de term ‘social justice-oriented teacher education’ (hierna ook SJTE genoemd).  
SJTE kent geen eenduidige definitie, en wordt door verschillende auteurs verschillend ingevuld. In onze  
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internationale literatuurreview naar concepten en praktijken van SJTE hebben we gekozen voor een afbake-
ning waarbij we ons hebben gericht op literatuur waarin structurele aspecten van social justice (zoals macht, 
privilege, marginalisering) expliciet aan bod komen en individuen die deel uitmaken van het onderwijsproces 
bezien worden vanuit het systeem waarvan zij onderdeel zijn. 
In het werk van onder anderen Cochran-Smith (2004) worden grofweg drie met elkaar samenhangende doe-
len van SJTE onderscheiden: 1) het voorbereiden van aanstaande leraren om les te kunnen geven vanuit een 
perspectief van gelijkwaardigheid en daarmee talenten en behoeften van leerlingen uit gemarginaliseerde 
groepen beter tot hun recht te laten komen; 2) het vergroten van kritisch bewustzijn van systemische oorza-
ken van ongelijkheid binnen én buiten het klaslokaal van leraren, om verschijningsvormen te leren herkennen 
en begrijpen; en 3) het ondersteunen van aanstaande leraren bij het bestrijden van deze ongelijkheden in de 
eigen onderwijscontext. Uiteraard gelden deze doelen ook voor de opleidingspraktijk van de lerarenopleider 
zelf.
SJTE krijgt de afgelopen decennia veel aandacht in onder andere de Verenigde Staten, Nieuw-Zeeland, het 
Verenigd Koninkrijk, Zuid-Afrika en Canada. Het vindt zijn wortels in de Amerikaanse burgerrechtenbeweging 
en is sindsdien verder ontwikkeld in verschillende contexten. Vergeleken met het Nederlandse en Vlaamse 
onderwijsdiscours kan de internationale SJTE-literatuur radicaal klinken. Zo wordt binnen de SJTE-literatuur 
expliciet gesteld dat deze benadering verder gaat dan aansluiting zoeken bij studenten uit gemarginaliseerde 
groepen, maar ook oog heeft voor het zogenoemde politieke karakter van onderwijs (Cochran-Smith, 2004; 
Kitts, 2020). Met het politieke karakter wordt niet bedoeld dat er met lesgeven een bepaalde politieke voor-
keur moet worden overgebracht op studenten, maar dat (opleidings)onderwijs niet neutraal is. De normen 
waarmee we onderwijssucces bepalen, de vormen van kennis die we waarderen en de keuzes die leraren 
maken, vertegenwoordigen de perspectieven van een bepaalde, dominante groep in de samenleving. Daar-
mee kan onderwijs ongelijkheden onbedoeld reproduceren. Met het benoemen van het politieke karakter 
van (opleidings)onderwijs wordt ook uitgedrukt dat het denken en handelen van leraren(opleiders) altijd bij-
draagt aan het handhaven of juist uitdagen van de status quo en dus nooit neutraal is. Zo is het aanleren van 
specifiek perspectief als algemene kennis net zo politiek als het ter discussie stellen ervan. Vanuit de erken-
ning dat (opleidings)onderwijs een politiek karakter heeft, stelt Cochran-Smith (2004) dat leraren(opleiders) 
met een social justice-oriëntatie zowel een onderwijzende als een activistische rol innemen, waarmee zij zich 
vanuit hun professionele identiteit inzetten om ongelijkheden binnen en buiten het onderwijs ter discussie te 
stellen en actief te bestrijden, ook wanneer dit ingaat tegen vanzelfsprekende normen binnen het werk van 
leraren(opleiders).
Hoewel onder lerarenopleiders de aandacht voor structurele ongelijkheid zoals racisme toeneemt (Deunk 
et al., 2020; Leijgraaf & Reeves, submitted; Soeterik et al., 2019), laat onderzoek zien dat thema’s als onge-
lijkheid, sociale en culturele verschillen, racisme, machtsrelaties en stereotypering over het algemeen nog 
weinig aandacht krijgen binnen Nederlandse lerarenopleidingen (Gaikhorst et al., 2020). Om het gesprek in 
Nederland en Vlaanderen over kansengelijkheid en opleidingsonderwijs een nieuwe impuls te geven, presen-
teren we hier vanuit internationale literatuur praktijkkenmerken van kritisch opleidingsonderwijs gericht op 
social justice. Hoewel wij ons realiseren dat de gebruikte termen in dit artikel als ‘anders’ en wellicht radicaal 
gelezen kunnen worden, hopen wij dat de hier gepresenteerde inzichten bijdragen aan een open en kritische 
doordenking van ons opleidingsonderwijs. 

Kenmerken van social justice-oriented teacher education in de praktijk

Praktijkkenmerk 1: Maak ruimte voor het kritisch bevragen van (onderwijs)praktijken
Een centraal idee binnen SJTE is dat onderwijs, vaak onbedoeld en onbewust, diepgewortelde structurele on-
gelijkheden kan reproduceren of zelfs versterken. Om hier als leraar tegen in verzet te kunnen komen en iets 
te kunnen veranderen, is het belangrijk eerst bewustzijn te ontwikkelen van deze structurele ongelijkheden 
en hoe deze doorwerken in alledaagse praktijken. Hoewel het vergroten van dit bewustzijn bij (aanstaande) 
leraren niet automatisch betekent dat dit in nieuw handelen kan worden omgezet, is het wel een eerste stap 
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om te komen tot nieuw handelen (Cochran-Smith, 2004). Zoals Baldwin (2017, p. 103) stelt: “Not everything 
that is faced can be changed; but nothing can be changed until it is faced.” 
Binnen SJTE wordt daarom veel ingezet op het ontwikkelen van een kritisch bewustzijn van de doorwerking 
van structuren en ideologieën in onder andere curricula, toetsing en interacties in het klaslokaal (Freire, 
2000). De literatuur laat zien dat binnen veel lerarenopleidingen de introductie tot thema’s als onderdruk-
king, racisme, macht, meritocratie en privileges plaatsvindt aan de hand van theorie. Door kennis te maken 
met deze theoretische inzichten kunnen studenten worden ondersteund bij het ontwikkelen van nieuwe han-
delingsmogelijkheden om kansen te vergroten waarin niet liefdadigheid, maar justice centraal staat (Tinkler 
et al., 2015; Pollock et al., 2010; Picower, 2021).
SJTE maakt bovendien veel gebruik van reflectie, waarbij studenten hun eigen ideeën en praktijken kritisch 
bevragen aan de hand van deze vergaarde inzichten over complexe structurele ongelijkheden in de maat-
schappij. In reflectieopdrachten met een kritisch perspectief wordt ook van studenten verwacht dat ze ana-
lyseren hoe macht doorwerkt in de dagelijkse gebeurtenissen die ze meemaken, en zich bewust worden van 
hoe hun eigen positie en ervaringen met privilege of marginalisering hun perspectief en belevingen beïnvloe-
den (Gorski & Dalton, 2020). Een praktijkvoorbeeld hiervan wordt gegeven door Lemley (2014). Zij beschrijft 
hoe lerarenopleiders studenten eerst teksten laten lezen over complexe thema’s als onderdrukking, privilege 
en racisme. Daarna gaan de opleiders met hen in gesprek over gebeurtenissen waarin discriminatie duidelijk 
of juist erg subtiel een rol speelde. Samen proberen ze in deze incidenten de onderliggende systemische 
componenten te herkennen, en na te gaan op welke manier zij hier als leraar invloed op zouden kunnen 
uitoefenen. Hiermee hopen zij studenten te stimuleren om met dit bewustzijn ook in toekomstige situaties 
uitingen van discriminatie of ongelijkheid te herkennen en ernaar te handelen. 
Voorbeelden van uitingen van ongelijkheid waarover leraren(opleiders) met een social justice-oriëntatie in 
gesprek gaan, worden beschreven door Kavanagh en Danielson (2020). Zij analyseerden video-opnames 
van lessen van lerarenopleiders en geschreven reflectieopdrachten door studenten. Hierin zagen ze dat een 
aantal vormen van justice werden benoemd, waaronder het belang van erkenning van groepen die door de 
samenleving gemarginaliseerd worden. Erkenning uit zich bijvoorbeeld in de mate waarin mensen zichzelf 
gerepresenteerd zien in boeken of andere lesmiddelen, de mate waarin de verschillende kennisbronnen uit 
hun gemeenschappen worden erkend als kennis, en de mate waarin hun behoeften en ambities serieus geno-
men worden. In de lessen werd soms ook gesproken over onderdrukking op het interpersoonlijke niveau, ook 
wel micro-agressies genoemd, zoals het regelmatig verkeerd uitspreken van namen. Maar ook vormen van 
ongelijkheid buiten de directe invloedssfeer van de leraar, zoals de wijze waarop scholen niet altijd toegang 
krijgen tot dezelfde middelen, werden door de lerarenopleiders aangekaart om studenten zich bewust te 
laten worden van de structurele aspecten van kansenongelijkheid (Kavanagh & Danielson, 2020).
Het kunnen reflecteren op structurele ongelijkheden in alledaagse praktijken vraagt om een onderzoekende 
houding die Cochran-Smith en Lytle (2009) beschrijven als “inquiry as stance”, waarbij lerarenopleiders en 
studenten hun eigen praktijken (inclusief eigen vooroordelen en biases) ook vanuit structurele elementen 
kritisch durven bevragen en evalueren. Het werken vanuit inquiry as stance brengt met zich mee dat er weinig 
praktische handvatten worden geboden om opleidingsonderwijs vorm te geven, aangezien studenten wor-
den uitgenodigd om grotere ideeën en concepten te verbinden aan hun eigen specifieke onderwijscontexten 
(Cochran-Smith & Lytle, 2009). Binnen deze werkwijze wordt niet gebouwd op van tevoren volledig vastge-
stelde programma’s, kennisbases, nauwkeurig omschreven taken en opdrachten, gestandaardiseerde toet-
sen en ‘scripted’ curricula. In plaats daarvan wordt van lerarenopleiders eenzelfde onderzoekende houding 
en kritische bevraging van hun eigen praktijken verwacht als van de studenten aan wie zij lesgeven (Leijgraaf, 
2019). Daarom is er binnen de SJTE-literatuur veel aandacht voor practitioner research, waarin docent-on-
derzoekers hun eigen positie, privileges en perspectief bevragen, en de machtsverhoudingen en mogelijke 
zogenoemde ‘blinde’ vlekken die er in hun eigen lespraktijken spelen (Cochran-Smith & Lytle, 2009).
Een voorbeeld hiervan is het onderzoek van Galman et al. (2010), waarin drie witte lerarenopleiders reflec-
teren op hun eigen praktijken. Door focusgroepen met studenten van kleur ontdekten deze opleiders hoe 
zij onbedoeld het bespreken en doorbreken van racisme zelf belemmerden, door gesprekken hierover af te 
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kappen om gevoelens van ongemak onder henzelf en hun witte studenten te voorkomen. Zij gebruiken de 
verbinding tussen hun praktijkbevindingen en antiracistische literatuur als basis om hun praktijken verder 
te verbeteren. Zij laten zo zien hoe het opleiden voor social justice nooit ‘af’ is, maar een voortdurend proces 
van zowel kritisch zijn op eigen vooronderstellingen en structurele ongelijkheid in onderwijs en samenleving, 
als het ondersteunen van studenten hierbij (Cochran-Smith & Lytle, 2009; Pollock et al., 2010). Vanuit deze 
houding wordt voortdurende kritiek, ook op goedbedoelde gedachten en handelingen, niet beschouwd als 
een aanval maar als een noodzakelijke aanleiding om iets te veranderen en verbeteren.

Praktijkkenmerk 2: Ga weerstand niet uit de weg
Een tweede praktijkkenmerk uit de internationale SJTE-literatuur is dat lerarenopleiders die thema’s als 
macht, racisme en onderdrukking aankaarten, veelal te maken krijgen met weerstand vanuit hun studenten 
of collega’s. Het bespreken van privileges kan bij studenten bijvoorbeeld boosheid oproepen, of het gevoel 
dat zij ergens van beschuldigd worden. Dit wordt door veel lerarenopleiders met een social justice-oriëntatie 
gezien als inherent aan het ter discussie stellen van vanzelfsprekende normen en ongelijkheden (Galman et 
al., 2010; Mthethwa-Sommers, 2012). Sommige lerarenopleiders die gericht zijn op social justice, proberen 
te voorkomen dat studenten volledig dichtklappen (Trout & Basford, 2016). Maar ook wordt onderstreept dat 
het voorkomen van weerstand niet altijd mogelijk is. Mthethwa-Sommers (2012) beschrijft bijvoorbeeld hoe 
zij, als zwarte lerarenopleider geboren in Afrika die naar eigen zeggen spreekt met een accent, altijd te maken 
kreeg met veel weerstand vanuit studenten, wat zich bijvoorbeeld ook uitte in negatieve studentevaluaties. 
In haar onderzoek probeerde zij deze weerstand te verminderen door co-teaching met een witte mannelijke 
Amerikaanse collega in te zetten als interventiemethode. In haar resultaten beschrijft ze een aantal gebeur-
tenissen waaruit blijkt dat studenten haar witte mannelijke co-docent meer autoriteit toedichten terwijl ze 
tegenover haarzelf weerstand tonen. Zij kreeg bijvoorbeeld kritiek op haar nakijkwerk, terwijl de papers in 
kwestie juist waren nagekeken door haar co-docent. Mthethwa-Sommers (2012) concludeert dat een deel van 
de weerstand die zij ervaart geen betrekking heeft op haar capaciteiten als docent, maar op haar persoonlijke 
achtergrond. Dit geeft reden om na te denken welke rol de positie van lerarenopleiders uit gemarginaliseerde 
of juist dominante groepen speelt in de weerstand die zij al dan niet ervaren.
Naast dat weerstand voorkomen niet altijd mogelijk is, wordt het door veel op social justice gerichte leraren-
opleiders ook niet als wenselijk geacht. Ohito (2016) en Lazar en Sharma (2016) beschrijven hoe het gebrui-
ken van confronterende beelden, termen en activiteiten die emotionele en lichamelijke reacties oproepen, 
kan bijdragen aan het erkennen van structurele ongelijkheid door deze gevoelens van spanning en ongemak 
te gaan verkennen. Juist door thema’s te bespreken die deze gevoelens oproepen proberen zij met hun stu-
denten te ontdekken hoe systemische ongelijkheden en structureel onrecht doorwerken in de eigen realiteit, 
in plaats van deze gevoelens van ongemak te vermijden en slechts in theoretische termen te blijven spreken 
over iets als racisme. Ook Galman et al. (2010) kwamen tot de conclusie dat het soms beter is om gevoelens 
van ongemak te creëren bij het bespreken van onderwerpen zoals racisme, dan om deze onderwerpen te ver-
mijden of oppervlakkig te houden. 
Omdat je als op social justice gerichte lerarenopleider niet alleen continu kritisch bent op je eigen praktij-
ken, maar je ook vanuit anderen niet altijd positieve reacties zult krijgen, kan SJTE soms ontmoedigend of 
eenzaam voelen (Cochran-Smith, 2004). Daarom is het belangrijk om dit niet alleen te doen, en mensen om 
je heen te hebben met wie je dit kunt delen en van wie je verder kunt leren. Luisteren naar elkaars perspec-
tieven en community-based werken krijgt dan ook veel ruimte binnen SJTE. Hierbij wordt zowel gepleit voor 
verbinding zoeken met de communities van studenten en de lokale omgeving als voor verbinding zoeken met 
communities van andere mensen die vechten voor rechtvaardigheid, binnen en buiten het onderwijs (Farns-
worth, 2010). Solic en Riley (2019) beschrijven hoe zij hun studenten lieten kennismaken met thema’s als 
racisme door hen naast de lessen aan de lerarenopleiding een conferentie te laten bezoeken waar zij leraren 
van kleur ontmoetten die social justice in hun werk integreren. Deze ontmoetingen brachten de studenten 
nieuwe perspectieven, die gebaseerd zijn op geleefde ervaringen. De onderzoekers zagen dat de studenten 
meer ‘tools’ ontwikkelden om over ras en racisme te kunnen praten, wat onder andere tot uiting kwam in de 
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taal die zij gebruikten om hierover te spreken en in de vragen die zij stelden. Op basis van deze onderzoeks-
uitkomsten bevelen de auteurs aan om met deze thema’s te werken binnen een community of practice-setting 
met veel aandacht voor collectief mentorschap tussen (aankomende) leerkrachten in verschillende fasen van 
hun leerproces. Het maken van verbinding met andere leerkrachten, organisaties en gemeenschappen die 
zich inzetten voor social justice, kan zo gunstig uitpakken voor zowel het leerproces als de ervaringen van 
studenten. 

Praktijkkenmerk 3: Benut de vele vormen van verzet
Een derde praktijkkenmerk uit de SJTE-literatuur heeft betrekking op de oproep aan lerarenopleiders om de 
vele vormen die verzet kan hebben, te benutten in hun opleidingsonderwijs. Wellicht klinkt de term ‘verzet’ 
wat radicaal en activistisch in de oren, maar de internationale literatuur laat zien hoe verzet vorm kan krijgen 
in concrete daden die zich bevinden binnen de invloedssfeer van lerarenopleiders.
Zo kunnen lerarenopleiders actief op zoek gaan naar counternarratives, verhalen van mensen wier ervarin-
gen niet vaak gehoord worden, waarmee de dominantie van de veelgehoorde stemmen onderbroken wordt. 
Gachago et al. (2014) rapporteren over een project in Zuid-Afrika waarbij aanstaande leraren werden uitge-
nodigd om aan de hand van digital storytelling te komen tot in het opleidingsonderwijs veelal ongehoorde 
counternarratives die sociale en raciale onrechtvaardigheid uitdagen. De studenten bleken verschillende 
aspecten van macht en machtsrelaties aan de orde te stellen in hun verhalen, die persoonlijke ervaringen 
met verschillende vormen van onder meer racisme, machtsmisbruik en seksisme weerspiegelden. Hiermee 
stelden ze dominante verhalen, die de status quo rechtvaardigen, stevig onder kritiek. Bovendien bood dit 
project een veilige haven (‘safe space’) om verhalen te vertellen die niet eerder verteld werden, vanwege 
onzekerheid of angst voor mogelijke gevolgen. Behalve een platform waar studenten hun stem durfden te 
laten horen, creëerde het counterstorytelling ook een community tussen gemarginaliseerde studenten. Voor 
studenten uit dominante groepen boden de verhalen een nieuw perspectief op de wereld, anders dan hoe die 
voor hen tot dan toe bekend en vertrouwd was.
Counternarratives kunnen ook een rol spelen in een andere belangrijke vorm van verzet tegen structuren van 
ongelijkheid in het (opleidings)onderwijs: het uitdagen van studenten om een kritische houding te ontwik-
kelen ten aanzien van zogenoemde schoolse kennis. In haar overzicht van kritisch opleidingsonderwijs be-
klemtoont Kitts (2020) in navolging van Giroux dat aanstaande leraren door opleiders aangespoord moeten 
worden om te ontdekken hoe bepaalde vormen van kennis machtsverhoudingen legitimeren. Het verkennen 
van de relatie tussen kennis en macht kan aanstaande leraren helpen om de officiële canon te bevragen en 
het belang in te zien van kennis van bijvoorbeeld gemarginaliseerde gemeenschappen.
Counternarratives kunnen ook worden geïntegreerd in leesbevordering, zo beschrijft Nash (2013). In menig 
kinderboek staat het witte perspectief centraal, soms vergezeld door ‘kleurenblinde’ of stereotyperende per-
spectieven op gemarginaliseerde groepen. Om hier binnen de lerarenopleiding counternarratives tegenover 
te laten ontstaan, suggereert Nash onder andere een boekenclub waarin minder gehoorde stemmen aan het 
woord komen.
Dat deze uitdaging om kennis en macht te verbinden ook een opdracht voor lerarenopleiders kan zijn, bena-
drukken de Nieuw-Zeelandse lerarenopleiders Fickel et al. (2018), die het belang van de culturele kennis van 
de Maori voor het opleidingsonderwijs centraal stellen. Aangezien reguliere, westers georiënteerde scholen 
en opleidingen over het algemeen weinig ruimte bieden aan indigenous wereldbeelden, kennis en pedago-
gische opvattingen, hebben deze auteurs hun eigen lerarenopleiding samen met de plaatselijke Maori-ge-
meenschap vormgegeven. Hiermee hebben ze het dominante verhaal dat schoolse kennis bepaalt, bewust 
en actief doorbroken.

Conclusie
In dit artikel hebben wij drie benaderingen van kansengelijkheid gepresenteerd: 1) gelijke behandeling; 2) 
inspelen op verschillen door compenseren en waarderen; en 3) een kritische benadering gebaseerd op social 
justice. Hoewel de eerste twee perspectieven veel weerklank vinden in het Nederlandse publieke debat (zie 
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onder meer SER, 2021), hebben wij op basis van een internationale literatuurstudie dit derde perspectief ge-
ïntroduceerd in de vorm van social justice-oriented teacher education, waarin wordt gesteld dat leraren(op-
leiders) zich voor het bestrijden van structurele ongelijkheden niet (slechts) dienen te richten op het individu, 
maar op systemen van onderdrukking en privilege. In de verschillende voorbeelden komt naar voren dat SJTE 
weinig vaste voorschriften kent en dat de context een belangrijke rol speelt in mogelijke invullingen. Omdat 
Nederland en Vlaanderen andere sociale en koloniale contexten kennen dan de voorbeelden uit de literatuur, 
zullen lerarenopleiders hier zelf manieren moeten vinden om de drie praktijkkenmerken te kunnen toespitsen 
op de Nederlandse of Vlaamse context, bijvoorbeeld via nieuwe counternarratives.
Dit vraagt van lerarenopleiders zelf ook om een kritisch bewustzijn te ontwikkelen van de structuren van 
onderdrukking en privilege die in hun eigen contexten een rol spelen. Omdat de internationale literatuur laat 
zien dat werken aan social justice weerstand kan oproepen en niet gemakkelijk is, is het belangrijk dat lera-
renopleiders ook de ruimte krijgen en nemen om hun opleidingsonderwijs kritisch te bevragen en herzien, 
om eventuele weerstand niet te hoeven vermijden, en om communities te bouwen om de strijd tegen onge-
lijkheid gezamenlijk (en dus ook met mensen uit gemarginaliseerde groepen) te voeren.
Een social justice-perspectief vraagt van leraren(opleiders) om constant kritisch te reflecteren op de wijzen 
waarop hun praktijken en interacties soms onbedoeld hun eigen doelen kunnen tegenwerken. Dat kan inge-
wikkeld zijn, maar biedt ook kansen. Want in dit proces van bewustwording blijven leraren(opleiders) ook 
altijd leren, door te reflecteren en hun ogen te openen voor nieuwe perspectieven en kennis. Bewustwording 
is namelijk nooit ‘af’, maar een permanente staat van jezelf (laten) bevragen en je handelen daar vervolgens 
ook op aanpassen om in verzet te komen tegen de verschillende verschijningsvormen van ongelijkheid. Want 
zoals Freire (2000, p. 66) stelt: “Reflection – true reflection – leads to action.”
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 Praktijkvoorbeeld

Het bevorderen van gelijke onderwijs
kansen als pedagogische vaardigheid  
van de eerstegraads leraar
Tom Adams, Fontys Lerarenopleiding, Tilburg 

Lotte Steenbakkers, Fontys Hogeschool Kind en Educatie, Eindhoven

Lonneke Spierings, Fontys Lerarenopleiding, Tilburg

Sinds studiejaar 2020-2021 biedt Fontys Lerarenopleiding een tweejarige opleiding voor eerstegraads leraar-
schap aan. Binnen dit curriculum is de module Pedagogische Vraagstukken specifiek gericht op de professio-
nele ontwikkeling van de pedagogische rol van de leraar. Hierin is onder andere gefocust op de bevordering 
van leraarvaardigheden wanneer het gaat om het bieden van kansengelijkheid van leerlingen. 
In dit praktijkvoorbeeld bespreken we de werkwijze en opbrengsten van deze module. De werkwijze bood 
een gedegen theoretische basis waarmee zowel kansengelijkheid van leerlingen als de rol van de leraar 
geconceptualiseerd werd. Vervolgens zijn de aanstaande eerstegraads leraren uitgedaagd om dit op hun 
praktijk te projecteren: de eigen verlegenheidssituatie hieromtrent centraal te stellen, kritisch op hun eigen 
handelen te reflecteren en dit thema ook te bespreken met leerlingen, collega’s of experts. Binnen de modu-
le is er geleerd in de vorm van professionele leergemeenschappen, gericht op elkaars en de eigen praktijk. 
De studenten noemden als belangrijke opbrengst dat het hun blik op kansengelijkheid in de praktijk heeft 
verbreed en verrijkt. Ze geven aan zich meer bewust te zijn van signalen van kansenongelijkheid en dit meer 
te willen agenderen binnen de school.
 
Inleiding
Pedagogische sensitiviteit wordt door een groeiende diversiteit in de leerlingpopulatie steeds belangrijker. 
Het wordt beschouwd als een van de kerncompetenties van (aanstaande) leraren (Rohaan & Bakx, 2017). 
Hoewel er een uitgebreide kennisbasis is wat de tweedegraads lerarenopleiding betreft, lijkt het diffuus te 
zijn welke inhouden horen tot de pedagogische rol van de eerstegraads lerarenopleiding. Anders dan voor 
de tweedegraads lerarenopleiding ontbreekt er voor de eerstegraads lerarenopleiding een pedagogische 
kennisbasis.
Vanaf studiejaar 2020-2021 biedt Fontys lerarenopleiding Tilburg een tweejarige (master) eerstegraads 
lerarenopleiding aan. Het generieke deel bevat de module Pedagogische Vraagstukken. Deze module richt 
zich op de versterking van pedagogische professionaliteit van de aanstaande leraar in de bovenbouw (zie 
ook Pols, 2011). Deze versterking raakt zowel de pedagogische professionaliteit van de leraar in de klas, in 
contact met de leerlingen, als de rol van de school hierbij. Dit perspectief sluit aan bij actuele visies op dit 
terrein, zoals beschreven door Van Kan (2021).
Bij de talenafdeling van de Fontys lerarenopleiding Tilburg is ervoor gekozen om deze module in drie cycli te 
organiseren: 1) Het leren van leerlingen in de bovenbouw; 2) De kenmerken en diversiteit van leerlingen in de 
bovenbouw; en 3) De pedagogische rol van de leraar in de bovenbouw. In dit praktijkvoorbeeld bespreken we 
de werkwijze en opgedane inzichten van de tweede cyclus.

De werkwijze van de module Pedagogische Vraagstukken
Afgelopen schooljaar is de master Pedagogische Vraagstukken binnen Fontys als volgt vormgegeven: de 
studenten zaten gemixt vanuit verschillende talen in een professionele leergemeenschap (PLG) van vier 
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studenten. Het uitgangspunt hierbij was dat studenten hun praktijkervaringen openstelden voor klasgenoten 
waarbij zij fungeerden als ‘critical friends’ (Van der Sande et al., 2019). Het werken binnen de PLG had als 
doel om met en van elkaar te leren om zodoende relevante en rijke opbrengsten te genereren voor de verdere 
pedagogisch-professionele ontwikkeling van de aanstaande eerstegraads leraar. Iedere cyclus bevatte 
dezelfde stappen: eerst vond er een centraal college plaats met daarin een theoretische verkenning, aangevuld 
met bij het thema passende methodologie. Zo stonden in de eerste cyclus kwantitatieve onderzoekstechnieken 
centraal en gingen de tweede en derde cyclus meer in op kwalitatieve onderzoekstechnieken. Vervolgens zijn 
studenten in de eigen onderwijspraktijk op onderzoek uit gegaan naar een professionele verlegenheidssituatie 
die zij op dit terrein ervoeren. Daarin was het belangrijk dat het fenomeen klaslokaal-overstijgend was en dat 
het ook relevant was voor collega’s, leerlingen en andere belanghebbenden binnen de school. Meer in het 
bijzonder ging het specifiek over pedagogische vraagstukken die zich voordeden in het werkgebied van de 
eerstegraads leraar. Dat kon dus zowel de bovenbouw van het VO als niveau 4 van het MBO zijn. 

De tweede cyclus: De kenmerken en diversiteit van leerlingen in de bovenbouw
In het ontwerp van de module zijn we uitgegaan van een aantal kernbegrippen. Voor deze cyclus was dat 
diversiteit en kansengelijkheid van leerlingen, omdat we merkten dat aanstaande eerstegraads leraren hier 
soms handelingsverlegen in waren. De Onderwijsraad (2021) constateert ook dat gelijke onderwijskansen 
voor leerlingen in Nederland onder druk staan en dat de Nederlandse samenleving hierdoor vele talenten 
misloopt.
De diversiteit van de leerlingpopulatie neemt onder andere door de Wet passend onderwijs uit 2014 en 
de huidige instroom nieuwkomers steeds verder toe (Keller & Van den Bergh, 2018). Door de toenemende 
diversiteit bestaat het risico dat er kansenongelijkheid ontstaat, onder andere door de keuzes die een leraar 
maakt ten aanzien van het onderwijs en de verwachtingen die hij heeft van de leerlingen. Het vraagt om 
complexe differentiatievaardigheden om maatwerk te bieden aan iedere leerling en het onderwijs af te 
stemmen op ieders behoeften (Keller & Van den Bergh, 2018). Om aanstaande eerstegraads leraren meer 
bewust te laten worden van de bevordering van kansengelijkheid van hun leerlingen, werd in de opzet van 
deze module ingestoken op twee focussen: de kansengelijkheid van leerlingen en de rol van de leraar daarbij. 
De eerste focus had als doel om een theoretisch fundament mee te geven aan de studenten. Zoals ook in andere 
cycli begonnen we met een centraal college waarin we de belangrijkste theoretische inzichten bespraken. In 
lijn daarmee las elk lid van de PLG een artikel voor het daaropvolgende college. We selecteerden hiervoor de 
volgende artikelen:

– �Exploreren kun je leren. De rol van onderwijs in de identiteitsontwikkeling van leerlingen (Verhoeven et al., 
2017).

– Ongelijke kansen in het onderwijs: verklaringen en voorstellen voor beleid (Denessen, 2017). 
– De kracht van wat je verwacht. Kansengelijkheid in het onderwijs (Keller & Van den Bergh, 2018).
– Waarderen van Diversiteit in het Onderwijs (Van den Bergh, 2018).

De studenten lazen de artikelen en bespraken ze met elkaar in de PLG, om daarna de belangrijkste inzichten 
centraal te delen. Dit met als doel om met elkaar te verkennen wat hierin belangrijk is voor de eigen praktijk 
en het eigen leren. Deze fase vormde een vertrekpunt voor de tweede focus in deze cyclus: de rol van de 
leraar. Met de opgedane kennis en inzichten maakten de studenten vervolgens de brug naar de eigen praktijk. 
Vragen die hierin centraal stonden waren bijvoorbeeld: Hoe verhielden de in de theorie verkregen inzichten 
zich tot de praktijk? Welke vragen of uitdagingen riep dit op? Wat voor implicaties had dit voor de eigen rol 
als leraar, en/of die van het team of de school? Het beantwoorden van deze vragen deden de studenten in 
de PLG door elkaar kritisch te bevragen en professionele dilemma’s met elkaar te delen ten aanzien van de 
thema’s (Van der Sande et al., 2019). Binnen de kaders van de besproken thematiek waren ze vrij om zelf een 
keuze te maken waarop ze zich nader wilden richten in de praktijkverkenning. Ze kregen daarbij inzichten 
en handreikingen om door middel van kwalitatieve onderzoekstechnieken, zoals interviews of observaties 
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met leerlingen, collega’s of experts, in hun praktijk in gesprek of op verkenning te gaan. Ons uitgangspunt 
hierbij was dat het bewustzijn van leraren over hun houding, opvattingen en verwachtingen een belangrijke 
eerste stap is om gelijke kansen in het onderwijs te stimuleren. Daarbij is een open en reflectieve houding 
essentieel. Zo kan een duurzame gedragsverandering in gang worden gezet, die noodzakelijk is voor het 
creëren van gelijke kansen voor iedere leerling (Van den Bergh, 2018).
Tijdens de praktijkverkenning van deze cyclus zijn de studenten op onderzoek uit gegaan met een bij het 
thema passende professionele verlegenheidssituatie. Door een professionele verlegenheidsituatie te 
formuleren die past bij dit thema werden studenten aangemoedigd om stil te staan bij het bewustzijn van 
de eigen houding en opvattingen ten aanzien van het onderwijs en recht te doen aan en af te stemmen op 
verschillen tussen leerlingen. 
Op basis hiervan hebben de studenten een onderzoeksvraag geformuleerd. Het betrekken van de 
onderzoeksvraag op de eigen houding en opvattingen was een belangrijke stap om recht te doen aan de 
diversiteit van de doelgroep en het creëren van hoge verwachtingen van álle leerlingen in de klas, om op die 
manier te werken aan kansengelijkheid in het onderwijs (Van den Bergh, 2018). Het beantwoorden van de 
onderzoeksvraag vond plaats door middel van onderzoek/oriëntatie in de praktijksituatie en uitwisseling 
binnen de PLG. 
Tot slot hebben de studenten de bevindingen gepresenteerd in een paper, poster of TED-talk. Hierbij hebben 
zij hun opgedane kennis en ervaring uitgewisseld met studenten van andere PLG’s, met als uitkomst dat 
studenten meer gericht inzicht hebben gekregen in de wijze waarop ze hun pedagogische rol in de praktijk 
(nog) beter kunnen vormgeven.

De uitkomsten van de cyclus
In totaal hebben 44 studenten deelgenomen aan deze cyclus. Ongeveer een derde van de studenten heeft de 
onderzoeksvraag verkennend ingestoken. Voorbeelden hierbij zijn:

“Is er kansen(on)gelijkheid voor onze mavoleerlingen die naar de havo-afdeling zijn gegaan?”

“Welke rol speelt kansenongelijkheid voor leerlingen met een migratieachtergrond?”

Een derde maakte de vraag meteen heel concreet op actieniveau:

“Hoe ontstaat kansenongelijkheid en welke hulpmiddelen kan ik als leraar bieden om gelijke 
kansen te creëren?”

“Wat kunnen leraren doen om bij te dragen aan kansengelijkheid in het onderwijs?”

Het overige derde deel van de studenten stak de vraag meer in op het niveau van de school als organisatie:

“Is er bewustzijn op mijn school als het gaat om kansen(on)gelijkheid voor leerlingen en om 
kansengelijkheid te bevorderen?”

“In hoeverre zijn bovenbouwdocenten op mijn school zich bewust van kansen(on)gelijkheid in 
het onderwijs?”
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De opbrengsten van de module laten zich met name vatten in termen van verkregen inzichten en bewustwording. 
Enkele voorbeelden van leeruitkomsten, die de studenten zelf geformuleerd hebben:

“Ik ben me meer bewust geworden van mijn rol als leraar en als mentor als het gaat om de 
identiteitsontwikkeling van leerlingen, en ik zal waakzamer zijn als het gaat om eventuele 
stereotiepe opvattingen.”

“...meer bewustwording van de kansenongelijkheid en de beïnvloedbare aspecten hiervan in 
de beroepspraktijk waarin ik werkzaam ben.”

“Het belangrijkste dat ik geleerd heb is het inzicht dat ik gekregen heb dat docenten kunnen 
bijdragen aan kansengelijkheid door zich bewust te worden van de verwachtingen die ze 
hebben van hun leerlingen. Ik heb dan ook het voornemen om de bewustwording onder mijn 
collega’s in de bovenbouw te stimuleren.”

“Als leraar, maar ook als mentor heb ik meer oog gekregen voor het sociale domein van mijn 
leerlingen, en van de verwachtingen die ik van hen heb. Ik ben mij ook meer gaan richten op het 
bespreekbaar maken van bepaalde worstelingen die ze soms doormaken.”

“Met dit vak heb ik meer inzicht gekregen in de kwaliteiten en verbeterpunten van de school 
ten aanzien van de identiteitsontwikkeling van de leerling. Daarop heb ik met collega’s en 
leidinggevenden gesproken over acties die we zouden kunnen ondernemen om de kansen(on)
gelijkheid aan te pakken.”

Na afronding van de cyclus zijn de studenten door middel van een vragenlijst bevraagd over de wijze waarop 
zij het vak, de kwaliteit, het niveau en de relevantie hebben ervaren. Nadien zijn er in kleinere groepjes 
zogenoemde member checks gehouden, om de opbrengsten van meer taal of enige nuance te voorzien. 
Hieronder volgen de belangrijkste inzichten:

Wat is goed gegaan?
–	� Vrijwel alle studenten hebben aangegeven veel geleerd te hebben over de theorie, de verbreding van hun 

blik en de wijze waartoe zich dat verhoudt tot hun eigen handelen als leraar of mentor. Daarnaast heeft 
ongeveer de helft van de studenten heel gericht ook inzichten en voornemens geformuleerd die betrekking 
hebben op het agenderen van de kansengelijkheid in hun school.

–	Een groot deel van onze masterstudenten zijn ervaren (tweedegraads) leraren. 
	� Zij hebben het druk met veelal de combinatie werk en privé. De uitdaging is om onderwijs daar gericht op 

aan te bieden. Het kort cyclisch werken lijkt hun daarin goed te bevallen: resultaatgerichte afspraken en 
deadlines volgen elkaar overzichtelijk en gericht op waardoor de student dit goed kan plannen.

–	� De groep van 44 studenten bestond uit studenten Engels, Duits, Frans en Nederlands. Zij werkten als 
heterogene groep samen en kenden elkaar veelal nog niet op voorhand. Veel studenten gaven aan deze 
groepssamenstelling als prettig te hebben ervaren omdat de gesprekken weer nieuwe perspectieven en 
inzichten gaven. Ook vertelden veel studenten dat de groepssamenstelling overeenkomstig was met de 
wijze waarop zij ook gesprekken hadden met collega’s op de werkplek.

–	� De studenten gaven aan dat de combinatie van deze module met het werkplekleren zowel motiverend 
als efficiënt is. Ze kunnen het geleerde direct in de praktijk brengen en met en van elkaars praktijken en 
praktijkervaringen leren. 
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Wat kan komend jaar beter?
–	� Binnen de master werd een wisselend niveau van onderzoeksvaardigheden geconstateerd. Dit is mogelijk 

te verklaren door de heterogene beginsituatie van de studenten: sommigen zijn direct doorgestroomd 
vanuit de bachelor en kennen de werkwijze, anderen hebben meer praktijkervaring opgedaan en zijn echt 
even ‘uit’ het systematische leren en verwerken van onderzoek geweest. Ook zijn enkelen van hen pas op 
latere leeftijd aan de masteropleiding begonnen en missen zij grotendeels een basis voor het doen van 
onderzoek. Momenteel wordt overwogen om extra ondersteuning aan te bieden waar nodig, of een aantal 
voorbereidende bijeenkomsten te organiseren. 

–	� In lijn met het voorgaande punt is een verschil in diepgang van de reflectie en het formuleren van eigen 
inzichten en voornemens voor eigen handelen gesignaleerd. Meer concreet zouden we ons nog meer 
moeten richten op de praktische kant van dit vak door nog meer de link te leggen met de praktijk, de 
potentiële opbrengsten en de wijze waarop daarbij ook inzichten vanuit andere perspectieven gebruikt 
kunnen worden (zie ook het volgende punt).

–	De leeruitkomsten zijn in de meeste gevallen geformuleerd door de student zelf. 
	� Deze self-perceived leeruitkomsten kunnen uiteraard zeer waardevol zijn voor de verdere professionalisering 

van de student in kwestie, maar voor de volledigheid en betrouwbaarheid is het goed om ook het perspectief 
van de leerlingen, begeleiders en collega’s mee te nemen. 

–	� Gedurende de cycli werkten de studenten afwisselend aan een paper, TED-talk of poster. In deze cycli viel 
op dat de diepgang waarmee de studenten zich uitspraken over hun leeruitkomsten, ten opzichte van de 
TED-talk en paper, in de poster beperkt was. 

	� De diepgang kwam het beste naar voren in de TED-talk en de paper. De nadruk bij veel posters lag op het 
proces en minder op de leeruitkomsten. Er moet een manier gevonden worden om die focus te weerleggen, 
en met deze vorm een net zo hoge opbrengst te genereren als bij de TED-talk en de paper.
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 Onderzoek

Beelden en praktijken van lerarenopleiders 
over inclusief opleiden
Sui Lin Goei, Martijn Willemse, Jarise Kaskens, Monique Ridder, Fer Boei & Thijs Hemmer, Hogeschool Windesheim

Inclusief onderwijs staat volop in de belangstelling. Zo ook in het hoger onderwijs en met name in de lera-
renopleidingen. Voor lerarenopleidingen is van belang dat zijzelf inclusief onderwijs bieden en tegelijkertijd 
leraren opleiden om inclusief onderwijs te verzorgen. In zijn advies over inclusief onderwijs in het hoger 
onderwijs richt de Onderwijsraad zich op studenten met een beperking. Uit internationale literatuur komt 
daarentegen een breder perspectief op inclusiviteit naar voren. In dit onderzoek is verkend welke beelden 
lerarenopleiders hebben van inclusief onderwijs: wat verstaan zij hieronder, welke kennis en kunde hebben 
zij nodig, hoe geven zij inclusief onderwijs vorm, welke knelpunten ervaren zij in hun eigen onderwijspraktijk 
en welke ontwikkelingen in het hoger onderwijs zijn van invloed? Met vijftien ervaren lerarenopleiders zijn 
online groepsinterviews gehouden. Volgens de lerarenopleiders betreft inclusief onderwijs álle studenten, 
waarbij (religieuze) overtuigingen, (fysieke) beperkingen, gender of sociale klasse geen belemmering mo-
gen vormen en aan alle studenten optimale kansen moeten worden geboden om een opleiding te volgen. De 
bereidheid daartoe moet de grondhouding van elke lerarenopleider zijn. Lerarenopleiders geven vorm aan 
inclusief onderwijs door te zorgen voor een veilig leerklimaat, begeleiding op maat te geven, (extra) tijd te in-
vesteren in studenten en inclusief onderwijs als leerinhoud aan te reiken. Zij gaan daarbij veelal uit van eigen 
beelden en hebben behoefte aan dialoog om een gezamenlijke visie, kennisbasis en werkwijze te ontwikke-
len. Dit verkennende onderzoek laat zien dat er onder lerarenopleiders draagvlak is voor het vormgeven van 
inclusieve lerarenopleidingen met optimale kansen voor álle studenten en inclusief onderwijs als leerinhoud.  

Inleiding
Het Nederlandse beleid spreekt zich uit over een inclusieve samenleving waarin sprake is van gelijke behandeling 
(equity) en gelijke kansen (equality) voor de bevolking. Ook het onderwijs heeft een steeds diversere populatie, 
die naast verschillen in leervermogens en ambities, verschillen kent in gender, taal, culturele achtergrond, en/
of sociaaleconomische status. Dat vraagt om inclusief onderwijs (Inspectie van het Onderwijs, 2021; Tweede 
Kamer der Staten Generaal, 2020; Onderwijsraad, 2020; SER, 2021; Vogels et al., 2021), waarin diversiteit het 
uitgangspunt vormt en verschillen worden benut voor leren en ontwikkeling (Goei & Willemse, 2020). Niet 
alleen in Nederland maar wereldwijd is er een trend in het onderwijsbeleid naar inclusievere onderwijssystemen 
(Ainscow, 2020). Dergelijke systemen bevorderen dat iedere leerling toegang heeft tot goed onderwijs en dat 
geen enkele leerling achterblijft (Onderwijsraad, 2020; SER, 2021; Unesco, 2017). Hoewel veel leraren dit doel 
onderschrijven, is het bieden van inclusief onderwijs een complexe taak (De Vroey et al., 2016; Ledoux, 2017). 
Ter voorbereiding op deze taak is aandacht voor thema’s als diversiteit, inclusie en gelijke behandeling nodig 
(Beaton et al., 2021; Goei & Willemse, 2020). Inbedding in de curricula blijkt echter niet eenvoudig, omdat niet 
duidelijk is wat wordt verstaan onder lesgeven en leren in een inclusieve leeromgeving (Cardona et al., 2018; 
De Bruïne et al., 2015; Forlin, 2010; Severiens et al., 2014). Veel gebruikte termen zoals diversiteit, equality 
en equity (Cochran-Smith et al., 2016; Kaur, 2012; Symeonidou, 2017) worden diffuus gehanteerd. Inclusie en 
inclusief opleiden betrof in de jaren negentig vooral special educational needs, terwijl er tegenwoordig vaak 
een bredere opvatting van het begrip inclusie is die alle leerlingen betreft (Symeonidou, 2017). Lerarenopleiders 
blijken niet altijd even goed toegerust om aanstaande leraren voor te bereiden op het vormgeven van inclusief 
onderwijs (Forlin & Nguyet, 2010; Forlin, 2010). Om dat te verbeteren is nodig dat lerarenopleiders zelf helder 
krijgen wat ze onder inclusief opleiden verstaan (Forlin, 2010).

Inclusief opleiden
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Er is nog maar beperkt onderzoek gedaan naar de opvattingen van lerarenopleiders over inclusief opleiden. Dit 
artikel beschrijft een studie naar de beelden die lerarenopleiders van inclusief opleiden op de lerarenopleidingen 
hebben, welke knelpunten zij ervaren bij het vormgeven van inclusief opleiden en wat lerarenopleiders volgens 
hen moeten kennen en kunnen om inclusief opleiden toe te passen in de eigen opleidingspraktijk.

Theoretisch kader
De omschrijvingen van diversiteit, inclusie, equality (kansengelijkheid) en equity (gelijkheid van behandeling) 
overlappen (Stentiford & Koutsouris, 2020) en zijn met elkaar verbonden (Forlin, 2010). Diversiteit betreft de 
variëteit aan menselijke verschillen, zoals ras, etniciteit, geslacht, geslachtsidentiteit, seksuele geaardheid, 
leeftijd, sociale klasse, fysieke mogelijkheden of kenmerken, religie, ethische waardensystemen, nationale 
origine en/of politieke gezindheid (Beaton et al., 2021; Stentiford & Koutsouris, 2020). Vaak wordt 
diversiteit gerelateerd aan zichtbare persoonskenmerken, zoals huidskleur, leeftijd, geslacht of iemands 
spraak. Diversiteit kan echter ook betrekking hebben op verschillen in perspectief, voorkeur, vooroordelen, 
persoonlijke ervaringen en gedrag. Met inclusie wordt gedoeld op de insluiting in de samenleving van 
achtergestelde groepen op basis van gelijkwaardige rechten en plichten. Dat betekent dat iedereen ertoe 
doet, kan meedoen en dat er recht wordt gedaan aan diversiteit door deze te benutten om vraagstukken vanuit 
meerdere perspectieven te beschouwen of aan te pakken (Stentiford & Koutsouris, 2020). Equality betekent 
dat iedere leerling en student dezelfde kansen krijgt om te leren, of om een passende opleiding te volgen. 
Equity betekent dat leraren alle leerlingen of studenten gelijk behandelen op basis van hun leervermogen. 
Het aantal (inter)nationale publicaties over diversiteit, inclusie, equality en equity in het (hoger) onderwijs 
is aanzienlijk en groeiende en laat mede zien dat leraren het lastig vinden om gestalte te geven aan een 
inclusieve onderwijspraktijk (Stentiford & Koutsouris, 2020).
In deze exploratieve studie gaan we uit van inclusief onderwijs in brede zin; het betreft lesgeven, opleiden, 
de leeromgeving en het handelen van de leraren en is gericht op het bieden van gelijke kansen en een gelijke 
behandeling van de leerling- of studentenpopulatie in al haar diversiteit (Hockings, 2010; Florian & Spratt, 
2013). Uitgangspunt is dat alle leerlingen en studenten zich vrij voelen om hun ideeën en opvattingen te uiten 
(Hockings, 2010, p.46). 

Inclusief opleiden binnen de context van lerarenopleidingen 
Het is nodig om leraren beter voor te bereiden op het inclusief vormgeven van onderwijs en het begeleiden 
van leerlingen (Symeonidou, 2017). Leraren hebben moeite om inclusief onderwijs vorm te geven: aanstaande 
leraren en starters ervaren een mismatch tussen wat ze hebben geleerd en de dagelijkse onderwijspraktijk 
(Ballantyne & Retell, 2020); ervaren leraren voelen zich overvraagd doordat steeds meer leerlingen extra 
ondersteuning nodig hebben (Koopman & Ledoux, 2018; Ledoux, 2017). Hetzelfde geldt voor lerarenopleiders. 
Lerarenopleiders moeten over voldoende kennis en kunde beschikken en als rolmodel voor hun studenten 
goede inclusieve opleidingspraktijken en didactiek tonen (O’Hara en Pritchard, 2008). Voor deze gezamenlijke 
verantwoordelijkheid is meer openheid, dialoog en samenwerking tussen lerarenopleiders nodig (O’Hara & 
Pritchard, 2008), zoals ook mooi door Forlin (2010, p.10) wordt gezegd: “Teacher preparation for inclusion 
requires a more open and collaborative approach by faculty engaging amongst themselves in dialogue about 
the new knowledge required by teachers and how an inclusive curriculum can be offered within each discipline 
that will address previous disadvantage and ensure more equitable opportunities for all students.” In de 
praktijk van de lerarenopleidingen is echter niet altijd sprake van die gezamenlijke verantwoordelijkheid, 
openheid, dialoog en samenwerking (Beaton et al., 2021; Cardona et al., 2018; Severiens, et al., 2014). 
Symeonidou (2017) concludeert in een literatuurreview naar inclusief opleiden dat er weinig kennis is over 
de wijze waarop inclusief opleiden effectief kan worden vormgegeven. Daarnaast is weinig bekend over 
de opvattingen van lerarenopleiders over inclusief opleiden (Jordan et al., 2009; Lombardi et al., 2015; 
Symeonidou, 2017), de kennis die daarvoor nodig is (O’Shea et al., 2016), de rol van lerarenopleiders (Forlin, 
2010), en hun eigen ervaringen met inclusief onderwijs in de praktijk (O’Shea et al., 2016). In een recente 
literatuurreview naar inclusief hoger onderwijs bleek dat in slechts negen van de 31 relevante artikelen werd 
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gerapporteerd over de beelden en houdingen van opleiders over inclusief hoger onderwijs (Stentiford & 
Koutsouris, 2020).
In dit onderzoek richten we ons daarom op de volgende vragen: 
1. Welke beelden hebben lerarenopleiders over inclusief opleiden?
2. Wat moeten opleiders kennen en kunnen om inclusief opleiden vorm te geven en uit te voeren?
3. Welke knelpunten ondervinden lerarenopleiders bij het vormgeven en verzorgen van inclusief onderwijs?

Methode

Context
Het onderzoek is in het studiejaar 2020-2021 uitgevoerd in vier teams van lerarenopleidingen van hogeschool 
Windesheim: Lerarenopleiding voor basisonderwijs (pabo), Lerarenopleidingen voor algemeen vormend 
onderwijs (avo), Lerarenopleidingen voor beroepsgerichte vakken in het beroepsonderwijs (bo) en de 
educatieve masteropleidingen (ma). De opleidingsmanager van elk team werd vooraf geïnformeerd en gevraagd 
vier lerarenopleiders bereid te vinden om deel te nemen aan een online groepsinterview. Er is gebruikgemaakt 
van een purposive sampling strategy (Robinson, 2014) door te vragen om ervaren lerarenopleiders met een 
coördinerende taak (hoofddocent, teamleider, lid curriculumcommissie, curriculumdesigner) en die bekend 
waren met wat er leeft in het team. 

Participanten
Per team participeerden vier lerarenopleiders, met uitzondering van het pabo-team, waar één lerarenopleider 
op het laatste moment moest afzeggen. De participanten hadden minimaal zeven jaar ervaring als 
lerarenopleider en hadden functies zoals hoofddocent, teamleider of lid van de curriculumcommissie van de 
opleiding.

Groepsinterviews
Het groepsinterview bestond uit vijf hoofdvragen:
1. Welke beelden heb jij van inclusief opleiden?
2. Welke voorbeelden uit je opleidingspraktijk illustreren inclusief opleiden mooi?
3. �Wat moeten lerarenopleiders kennen en kunnen, en wat hebben zij qua voorwaarden nodig om inclusief 

opleiden vorm te kunnen geven? 
4. �Waar zitten volgens jou knelpunten als het gaat om inclusief opleiden? Denk ook aan verlegenheidsvragen 

van studenten en/of collega-lerarenopleiders, of zaken binnen in de organisatie.
5. �Welke ontwikkelingen in het hoger onderwijs en in het bijzonder binnen Windesheim zijn volgens jou van 

invloed op inclusief opleiden?

Ter voorbereiding op het groepsinterview is participanten gevraagd om na te denken over deze vragen en 
hun reacties op een digitaal prikbord (Padlet) te zetten. De groepsinterviews zijn uitgevoerd door twee 
onderzoekers via het online platform Teams; één onderzoeker leidde het gesprek en de andere onderzoeker 
deelde de Padlet. Per vraag werden participanten uitgenodigd om hun eerdere antwoorden aan te vullen en 
de antwoorden van de andere opleiders te lezen. Vervolgens werden de Padlets gezamenlijk besproken. In 
het gesprek werd met name ingegaan op de mate waarin beelden van opleiders met elkaar overeenkwamen 
of van elkaar verschilden. Daarnaast werd gezocht naar aanknopingspunten voor de gezamenlijke 
ontwikkeling van inclusieve lerarenopleidingen. Na elke vraag vatte de gespreksleider het gesprek samen. 
Alle groepsinterviews duurden 1 tot 1,5 uur, zijn opgenomen en getranscribeerd.

Analyse
De transcripties en de Padlets vormden de basis voor analyse. Van elke transcriptie werd door twee onderzoekers 
een narratief geschreven: een gedepersonaliseerd doorlopend verhaal waarin de gemeenschappelijke visie 
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en de verschilpunten werden beschreven, aangevuld met citaten. Deze narratieven zijn ter correctie en 
aanvulling voorgelegd aan de opleiders (Merriam, 1998). 
De analyses vonden plaats in verschillende fasen. In de eerste fase heeft elke individuele onderzoeker per 
vraag categorieën geïdentificeerd op basis van overeenkomsten en verschillen (Cohen et al., 2000). Vervolgens 
zijn de coderingen in de onderzoeksgroep besproken en zijn gezamenlijke categorieën geïdentificeerd. Hierna 
zijn de transcripten op basis van deze nieuwe categorieën gecodeerd door twee leden van de groep. Ten slotte 
zijn de resultaten in de onderzoeksgroep bediscussieerd (zie ook Patton, 2015). 

Resultaten 
In de groepsinterviews bleek een grote mate van overeenkomst tussen de opvattingen van participanten. 
Verschillen in de antwoorden betroffen veelal een nuancering van of aanvulling op een antwoord van een 
collega. 

Beelden van inclusief opleiden
Alle teams benadrukken dat inclusief opleiden gaat om toegankelijk onderwijs waarbij overtuigingen, religie, 
(fysieke) beperkingen, gender of sociale klasse geen belemmeringen mogen vormen voor het volgen van een 
opleiding (Tabel 1). Daarnaast geven de teams aan dat alle studenten de mogelijkheid moeten krijgen om zich 
optimaal te ontwikkelen en dat de opleiding daarvoor een passende omgeving moet bieden. 

Categorie Voorbeeldcitaat Aantal opleidingsteams 
waarin beeld is 
genoemd

Toegankelijkheid “Een inclusieve opleiding is zo ingericht dat iedereen (ongeacht 
overtuigingen, religie, beperkingen, et cetera) eraan kan deelnemen.”

4

Aansluiten 
onderwijsbehoeften 

“Ongeacht de (extra) ondersteuning die studenten nodig hebben. Het 
gaat om tegemoet te komen aan onderwijsbehoeften in de breedste 
zin van het woord binnen een diverse studentpopulatie in een veilige 
omgeving.”

4

Optimale ontwikkeling “Inclusief opleiden is gericht op dat studenten zich optimaal 
persoonlijk en professioneel kunnen ontwikkelen.”

4

Toerusten voor het beroep “Ook de studenten leren hoe zij inclusiviteit in hun eigen beroep vorm 
kunnen geven.”

4

‘Sense of belonging’ “Dat iedere student het gevoel heeft ertoe te doen, gehoord en gezien 
te worden en tot zijn recht komt (zich thuis voelt en psychologisch 
veilig voelt) en daarbij op een passende en afgestemde manier wordt 
begeleid.”

3

Flexibiliteit versus borging 
kwaliteit

“Elke student realistische en haalbare mogelijkheden bieden door 
middel van een persoonlijk en flexibel studieprogramma. Daarbij 
moet rekening worden gehouden met de borging van de kwaliteit van 
het onderwijs. Dus inspelen op verschillen tussen studenten, maar 
tegelijkertijd studenten geen uitzonderingspositie geven.”

3

Inclusieve opleiding “Zelf een inclusieve opleiding zijn.” 2

Toetsing “Kijken naar mogelijkheden om studenten te laten aantonen dat ze 
voldoen aan eindtermen, bijvoorbeeld door verschillende toetsvormen 
[…]; denk dan ook aan de leeruitkomsten.”

1

Stimuleren van 
ongemakkelijke situaties

“Studenten moeten soms uit hun comfortzone treden en moeten leren 
omgaan met weerstand en ongemakkelijke situaties.”

1

Tabel 1. Beelden van inclusief opleiden.

Binnen inclusief opleiden moeten volgens de lerarenopleiders studenten zichzelf kunnen zijn en zich gehoord 
voelen. De lerarenopleiders streven ernaar om aan elke student maatwerk te bieden en elke student een 
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veilige omgeving te bieden om te kunnen leren en zichzelf persoonlijk en professioneel te ontwikkelen. In 
drie teams kwam naar voren dat er een spanningsveld is tussen het bieden van maatwerk en het borgen van 
de kwaliteit, zoals blijkt uit de uitspraak van een lerarenopleider pabo: “We hadden een student die zat in een 
rolstoel, geen enkel probleem. Maar die student lukte het niet om een kind aan te spreken. Want ik denk dat 
het heel goed mogelijk is om in een rolstoel juf of meester te worden […] maar op een gegeven moment is het 
ook een vak waar bepaalde kwaliteitseisen behaald moeten worden.” 
Opvallend was dat lerarenopleiders die deelnamen aan de groepsinterviews het veelal met elkaar eens waren, 
maar niet wisten in hoeverre zij de opvattingen van hun team verwoordden. “We hebben het er eigenlijk niet 
over met elkaar, dus ik weet het niet. Sommige collega’s zullen er wel zo over denken, maar ik denk eigenlijk 
wel zeker dat anderen er heel anders in staan” (lerarenopleider avo). 

Vereiste houding, kennis en vaardigheden en voorwaarden voor inclusief opleiden
De opleiders benadrukken het belang van een basishouding naast het beschikken over kennis en vaardigheden 
over inclusief opleiden (Tabel 2). Deze basishouding is een positieve houding ten aanzien van inclusief 
opleiden en de bereidheid om alle studenten de mogelijkheid te bieden om zich optimaal te ontwikkelen en 
daar een passende omgeving voor te bieden. Lerarenopleiders zouden daarvoor moeten uitgaan van kansen 
en mogelijkheden en studenten moeten beschouwen als gelijkwaardige gesprekspartners. De vaardigheden 
van de lerarenopleiders voor inclusief opleiden betreffen begeleidingsvaardigheden ten aanzien van het 
omgaan met diverse doelgroepen, het kunnen differentiëren en het kunnen aangaan van een pedagogische 
relatie met de studenten. Daarvoor hebben ze kennis nodig over onder meer inclusief opleiden, studeren met 
een functiebeperking en interculturele aspecten. 
De lerarenopleiders benoemen ook dat zij over kennis van het hele curriculum inclusief de afrondingsvormen 
moeten beschikken. Dit is een voorwaarde om te weten waar, wanneer en op welke wijze het opleidings
programma kan worden afgestemd op de individuele ontwikkelingsbehoefte van een student. De opleiders 
geven aan dat zij op zoek zijn naar de juiste balans tussen ‘flexibiliteit willen realiseren’ en ‘borging van de 
kwaliteit’. Ook draagkracht speelt een rol: “We zeggen in de praktijk nooit nee, maar sommige studenten 
kunnen we eigenlijk niet ‘dragen’” (lerarenopleider Master Educational Needs).
In één team wordt benadrukt dat de competentiebeleving van lerarenopleiders, het geloof in eigen kunnen, 
meespeelt, om (aspecten van) inclusief opleiden in de praktijk te brengen. Een lerarenopleider verwoordt 
dit als volgt: “In hoeverre is de lerarenopleider in staat om te zien wat hij of zij wel of niet beheerst en 
daar vervolgens ook het vertrouwen in te hebben? Kan ik het aan om dit gesprek te voeren met deze 
student of me te verplaatsen in deze student met mijn waarden en overtuigingen? En mocht je daar al een 
handelingsverlegenheid ervaren, dan is het een grote stap om die student te gaan begeleiden, of misschien 
word je dan meer strikt en houd je afstand.” (lerarenopleider avo). Als belangrijke voorwaarden om inclusief 
opleiden te realiseren, noemen de opleiders tijd en ruimte om de dialoog met elkaar te kunnen voeren, het 
hebben van een open cultuur, een taal die inclusiviteit borgt en een diverse samenstelling van het team 
van lerarenopleiders. Een lerarenopleider bo verwoordt het als volgt: “Er is (meer) tijd en ruimte nodig om 
expliciet met elkaar te bespreken en van elkaar te leren wat gedeelde opvattingen over inclusie zijn, hoe 
inclusief onderwijs concreet kan worden vormgegeven.” 

Categorie Voorbeeldcitaat Aantal opleidingsteams 
waarin kennis en kunde 
is genoemd

Basishouding “Een basishouding die gekenmerkt wordt door nieuwsgierig te 
zijn naar studenten, te willen en kunnen luisteren naar studenten 
en echt oog te hebben voor het verhaal van de ander om te willen 
investeren in studenten. En verder hoort daar empathisch begrip 
bij.”

4
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Expertise en kennis “Expertise van opleiders om studenten te coachen en 
mogelijkheden te hebben om studenten (individueel) te 
begeleiden, kennis of studenten met functiebeperkingen. 
Handvatten krijgen en meer specialisatie op hoe je tegemoet kunt 
komen aan onderwijsbehoeften. Daarbij ook deskundigen een 
plek geven om kennis te delen.
[…] Over interculturele kennis beschikken.”

4

Begeleidingsvaardigheden “Ontwikkelen van begeleidingsvaardigheden en hoe je op de 
diverse studentenpopulatie en achtergronden kunt anticiperen en 
afstemmen.”

4

Dialoog en samenwerking “Dialoog voeren en goede praktijken met elkaar uitwisselen. 
Materialen en ervaringen met elkaar delen. Leren van elkaar. 
Vaker sparren met collega’s over hoe om te gaan met bepaalde 
situaties en ervaringen. Leren van voorbeelden (bijvoorbeeld van 
verschillende manieren waarop eindtermen aangetoond kunnen 
worden). Ook intervisie en supervisie zou hierbij mogelijk zijn.”

4

Inzicht in curriculum “Het is nodig om zicht te hebben op mogelijkheden die je in 
het opleidingscurriculum kunt inbouwen om flexibilisering te 
realiseren, en om daarover het gesprek gaande houden. “

3

Inzicht in toetsing “Verschillende afrondingsmogelijkheden kunnen aanbieden 
passend bij de student, leerstijl en ontwikkeling, waarbij 
de kwaliteit/het niveau bewaakt moet worden. En een 
examencommissie moet ook in staat blijven om de kwaliteit 
te waarborgen. […] Meer flexibiliteit kunnen realiseren (zoals 
verschillende toetsvormen).”

3

Pedagogische relatie 
kunnen aangaan

“Relatie met studenten kunnen aangaan, waarbij wederkerigheid 
nodig is. De opleider moet afstemmen op de student maar 
de student heeft ook een rol in hoe hij zich ontwikkelt in 
het onderwijs zelf. Dus wederkerigheid en een gezamenlijke 
verantwoordelijkheid van docent en student. […] de student moet 
zich ook gehoord voelen. […]. Een veilig pedagogisch leerklimaat 
kunnen realiseren.”

3

Open cultuur “Openheid en verschillen noemen en bespreekbaar maken 
binnen een veilige en vertrouwde omgeving. Onszelf een spiegel 
voorhouden. Een cultuur van elkaar aanspreken.”

3

Diverse opleiders populatie “Erkennen dat er ook sprake is van diversiteit onder docenten. Dit 
betekent dat opleiders meer van elkaar moeten leren, dat eenieder 
in zijn/haar kracht wordt gezet (bijvoorbeeld gebruikmaken van 
iemands expertise). Door meer samen te werken als team zullen 
opleiders ook eerder iemands kwaliteiten (h)erkennen en daarmee 
wordt bijgedragen aan de onderwijskwaliteit. […] Werken in 
multidisciplinaire teams.”

2

Voorbeeldrol “Een voorbeeldrol kunnen vervullen als opleiders. Diversiteit 
en inclusie gaat over opleiders zelf. En dus ook opleiders 
moeten zichzelf kunnen zijn en de kans hebben zich te kunnen 
ontwikkelen.”

2

Differentiëren “Kunnen differentiëren en coachend kunnen begeleiden.” 2

Taal “Inclusiegedachtegoed moet ook meer tot uiting komen in 
terminologie: spreken over potentieel talenten, kwaliteiten, wat 
lukt al wel en wat nog niet… Het is nodig om dat expliciet tot 
uiting te laten komen.”

2

Systemen “Digitale systemen die meer op de student zijn gericht.” 2

Tabel 2. Wat moeten opleiders kennen en kunnen om inclusief onderwijs vorm te geven. 

Knelpunten bij het realiseren van inclusief opleiden
De knelpunten bij het realiseren van inclusief opleiden liggen op verschillende niveaus. Er worden 
knelpunten genoemd die gerelateerd zijn aan de hogeschool als organisatie, zoals de discrepantie tussen 
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beleid en praktijk, een gemeenschappelijke visie, aannamebeleid van personeel en rigide systemen (zie 
Tabel 3). Op opleidingsniveau wordt hogeschoolbeleid door elke opleiding anders ingevuld, bij gebrek aan 
een gemeenschappelijke visie. In rigide systemen is het niet eenvoudig wijzigingen aan te brengen in het 
studieprogramma of een afrondingsvorm voor een individuele student. De opleiders zien het aannamebeleid 
als een kans om meer diversiteit in het onderwijspersoneel te realiseren. Andere genoemde knelpunten 
betreffen voorwaarden om inclusief opleiden te realiseren, zoals een gebrek aan kennis en vaardigheden, 
te weinig tijd voor dialoog en reflectie voor het ontwikkelen van een gemeenschappelijke taal en visie, en 
voor het individueel en als opleidingsteam vormgeven en realiseren van inclusief opleiden. De volgende 
twee citaten illustreren dit: “Ik zou heel graag inclusief willen zijn en doen, en aan de behoefte van elke 
student willen voldoen en het voor iedereen inclusief willen maken, maar aan de andere kant, het zijn er ook 
tweehonderd. En ik werk drie dagen in de week…” (lerarenopleider pabo) en “Loslaten van vaste structuren 
leidt tot onzekerheid en onduidelijke grenzen. … dat maatwerk is wel zeg maar het meest spannende van hoe 
ga je dat vormgeven? Wel binnen de kaders en de tijd die er is” (lerarenopleider bo). 

Categorie Voorbeeldcitaat Aantal opleidingsteams 
waarin knelpunten zijn 
benoemd

Beleid versus praktijk “Beleid (persoonlijk, flexibel en uitdagend onderwijs) en praktijk 
sluiten niet op elkaar aan. […] Bijvoorbeeld de leeruitkomsten, 
dat hebben we allemaal, maar het lijkt zo te zijn dat iedere 
opleiding deze weer op een eigen manier formuleert.”

2

Aannamebeleid “Het aannamebeleid van de hogeschool zelf als het gaat om 
diversiteit en inclusie.”

3

Rigide systemen “Systemen waar de organisatie mee werkt, zoals de ELO, 
roostering, organisatie, zijn een knelpunt om inclusief opleiden te 
kunnen realiseren. Maar ook de regelgeving die we zelf hebben 
bedacht is tevens knelpunt.”

2

Ontbreken van visie “Het ontbreken van een gemeenschappelijke visie.” 2

Ontbreken van tijd “Tijd: er is te weinig ruimte en tijd en de durf om dingen los 
te laten en mogelijkheden te zoeken om af te stemmen op 
onderwijsbehoeften.”

4

Ontbreken aan dialoog “Docententeams hebben het te weinig over inclusie en diversiteit. 
De dialoog wordt te weinig gevoerd, zowel intern als met mensen 
buiten de hogeschool; het is geen structureel onderwerp op de 
agenda.”

4

Ontbreken van kennis “Er is te weinig kennis en bewustzijn over wat inclusie betekent 
en wat dat betekent voor docenten en studenten.” 

4

Ontbreken van reflectie “Het ontbreken van reflectie op de vraag of we ons als opleiders 
bewust zijn van eigen (voor)oordelen. […] er zou meer onderzoek 
moeten worden gedaan naar de blinde vlekken en de (voor)
oordelen.”  

3

Ontbreken van de 
basishouding

“Niet iedere opleider beschikt nog over de nodige basishouding 
en ervaart nog handelingsverlegenheid als het gaat om een 
student te begeleiden.”

2

Ontbreken van 
vaardigheden

“Vaardigheden om polarisatie te kunnen bespreken, een de-
escalerend gesprek kunnen aangaan, of te kunnen variëren in 
plaats van allemaal witte mensen in een didactisch filmpje. En 
vervolgens de wijze van begeleiden kunnen expliciteren en als
didactisch middel inzetten.”

2

Ontbreken van 
professionalisering

“Implementatie van inclusiviteit en daarmee samenhangende 
professionalisering heeft nog niet plaatsgevonden.”

2
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Benadering studenten “Studenten worden onbewust nog te veel als een homogene 
groep gezien.”

2

Studenten “Studenten die nu bij de hogeschool binnenkomen zijn nog niet 
‘inclusief’ opgeleid, ze zijn nog weinig keuzevrijheid gewend. 
Studenten hebben dus ook een verantwoordelijkheid. Kunnen 
zulke jonge mensen wel goed kiezen (bij flexibeler leerroute)?
[…] Het feit dat de huidige studentpopulatie onvoldoende divers 
is.”

2

Tabel 3. Knelpunten bij het realiseren van inclusief opleiden.

Ontwikkelingen in het hoger onderwijs in relatie tot inclusief opleiden
De lerarenopleiders constateren dat er in het hoger onderwijs ontwikkelingen gaande zijn die inclusief 
opleiden ondersteunen, zowel landelijk als op de eigen hogeschool. De strategische koers van Windesheim 
wordt kansrijk voor inclusief opleiden geacht. In de strategische koers staat expliciet geformuleerd dat de 
hogeschool wil bijdragen aan een inclusieve en duurzame maatschappij en dus aan inclusief opleiden. Een 
van de ambities is het kunnen bieden van een persoonlijke leerroute voor elke student. Andere genoemde 
ontwikkelingen zijn het werken met leeruitkomsten, dat bijdraagt aan flexibel opleiden en een veranderende 
studenteninstroom, die inclusief opleiden urgent maakt. Blended vormgegeven onderwijs wordt genoemd 
in relatie tot het anders besteden van begeleidingstijd, waardoor bijvoorbeeld ruimte ontstaat voor de 
pedagogische relatie met studenten. 

De genoemde ontwikkelingen dragen volgens de lerarenopleiders bij aan inclusief opleiden, mits de relatie 
ertussen wordt geëxpliciteerd. “Ik zie allerlei initiatieven om zaken zoals Paarse Truien Dag, een project als 
‘Whole Child and Teacher Education’, of de introductie van SDG’s [Sustainable Development Goals] een plek 
te geven, maar het ontbreekt mijns inziens aan een directe koppeling met inclusief opleiden” (lerarenopleider 
avo). Polarisatie in de samenleving maakt inclusief onderwijs moeilijker en tegelijkertijd urgent, volgens 
de lerarenopleiders. “Maatschappelijk zie ik een toename van polarisatie en dat toont juist het belang van 
inclusief opleiden aan” (lerarenopleider avo).

Conclusie en discussie
Inclusief opleiden houdt in dat leraren zo les geven dat recht wordt gedaan aan de diversiteit van hun 
leerlingen. Zowel startende (Ballantyne & Retell, 2020) als meer ervaren leraren (Ledoux, 2017) vinden dit een 
moeilijke taak, waar zij beter op moeten worden voorbereid. Lerarenopleiders en lerarenopleidingen ervaren 
een handelingsverlegenheid ten aanzien van deze opdracht (Goei & Willemse, 2020; Symeonidou, 2017). 
(Inter)nationaal onderzoek naar de beelden van lerarenopleiders over inclusief opleiden, wat ze daarvoor 
moeten kennen en kunnen, én welke knelpunten ze ervaren is nog beperkt.
Uit deze verkennende studie blijkt dat lerarenopleiders een brede opvatting over inclusief opleiden hebben 
die zich richt op de eigen opleidingspraktijk en op het voorbereiden van aanstaande leraren op een inclusief 
beroep. Deze opvatting beperkt zich nadrukkelijk niet alleen tot studenten met een functiebeperking, zoals 
ook in literatuur naar voren komt (Symeonidou, 2017). Ook beschouwen de geïnterviewde lerarenopleiders 
inclusief opleiden als een gezamenlijke opdracht voor het hele team. In de groepsgesprekken blijken de 
beelden van lerarenopleiders uit de teams grotendeels overeen te komen en is sprake van een gedeelde 
visie. Deelnemers weten echter niet zeker in hoeverre deze visie wordt gedeeld door al hun collega’s in het 
team. Er is behoefte aan dialoog in het eigen team en met andere teams om de visie te expliciteren, kennis en 
ervaringen te delen en een gemeenschappelijke taal te ontwikkelen, zoals ook Forlin (2010) en Symeonidou 
(2017) bepleiten. 
De drie belangrijkste aspecten waar een lerarenopleider over moet beschikken, zijn volgens de participanten 
in deze studie een positieve basishouding, kennis over inclusief opleiden en (begeleidings)vaardigheden, 
zoals verschillende studies bevestigen (O’Shea et al., 2016; Jordan et al., 2009; Symeonidou, 2017; Lombardi 
et al., 2015). Forlin (2010) is van mening dat opleiders om te beginnen kunnen reflecteren op hun eigen 
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positie ten aanzien van inclusief opleiden. De lerarenopleiders in deze studie onderschrijven het belang van 
reflectie, geven aan dat dit te weinig gebeurt en hebben behoefte aan tijd en ruimte om dit te doen, bij 
voorkeur in teamverband.
De lerarenopleiders in deze studie ervaren ook knelpunten. In de eerste plaats ervaren zij het onderwijssysteem 
als rigide. Een inclusief curriculum dient voldoende flexibiliteit in zich te hebben zodat er ruimte ontstaat om 
aan te sluiten bij de individuele behoeften van studenten. 
De strategische koers van de hogeschool en het werken met leeruitkomsten beogen die flexibliteit. De 
lerarenopleiders ervaren in de praktijk echter een spanningsveld tussen een meer inclusief en flexibel 
curriculum en het borgen van kwaliteit. Het beroep van leraar kent nu eenmaal bepaalde beroepsstandaarden 
en het is de taak van de opleiding om er zorg voor te dragen dat de afgestudeerde hieraan voldoet. Deze 
‘poortwachtersrol’ (Lunenberg et al., 2013) levert een dilemma op: waar liggen de grenzen die de gevraagde 
kwaliteit stelt aan de individuele ruimte die opleiders graag willen bieden? In een flexibel onderwijssysteem 
is het van belang dat studenten goed inzicht krijgen in hun eigen talenten en ambities en in het beroep 
van leraar in inclusief onderwijs. De resultaten van deze studie maken duidelijk dat voor het realiseren van 
inclusieve lerarenopleidingen acties nodig zijn op organisatieniveau, teamniveau en op het niveau van de 
individuele lerarenopleider. De lerarenopleiders geven aan dat zij niet alleen met collega’s kennis willen 
uitwisselen, maar dat dit op meerdere niveaus dient te gebeuren. 
De hier beschreven studie is een eerste verkenning naar de beelden van lerarenopleiders. Meer onderzoek 
is nodig om enerzijds de hier beschreven beelden, kennis en vaardigheden en knelpunten te valideren en 
anderzijds meer inzicht te krijgen op welke wijze opleiders daadwerkelijk in dialoog met elkaar vorm kunnen 
geven aan inclusief opleiden.
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 Onderzoek

Hoe lerarenopleiders omgaan met  
diversiteit: naar een conceptueel raamwerk
Benjamin Ponet, Hanne Tack, Wendelien Vantieghem, Piet Van Avermaet & Ruben Vanderlinde, Universiteit Gent

Onderzoek naar hoe lerarenopleiders omgaan met diversiteit is schaars. Het gebrek aan een gemeenschappe-
lijke taal bemoeilijkt het uitbouwen van een consistente onderzoeksbasis rond dit topic, evenals de gerichte 
professionalisering van lerarenopleiders. Om hieraan tegemoet te komen werd een systematische literatuur-
studie opgezet die antwoord biedt op de onderzoeksvraag: Welke praktijken kunnen – op basis van de litera-
tuur – onderscheiden worden wat betreft lerarenopleiders en het omgaan met diversiteit? De resultaten van 
de literatuurstudie presenteren wij in dit artikel in de vorm van een conceptueel raamwerk, dat uiteenlopende 
invullingen van hoe lerarenopleiders omgaan met diversiteit samenbrengt. Het raamwerk onderscheidt vijf 
clusters van praktijken: 1) inclusieve leeromgevingen creëren; 2) denkkaders van student-leraren uitdagen; 
3) expliciet modelleren; 4) eigen denkkaders uitdagen; en 5) maatschappelijke diversiteitssensitiviteit ver-
hogen. Op basis van de literatuur wordt elke praktijk theoretisch onderbouwd en geconcretiseerd met voor-
beelden. Het raamwerk is niet bedoeld als blauwdruk die voorschrijft wat lerarenopleiders moeten doen wat 
betreft het omgaan met diversiteit. Dit zou immers onrecht doen aan de professionaliteit van de individuele 
lerarenopleider en zijn of haar specifieke context. Het raamwerk dient veeleer als een eerste aanzet tot de 
ontwikkeling van een gemeenschappelijke taal voor de praktijken die eigen zijn aan lerarenopleiders in het 
omgaan met diversiteit. Zo kunnen individuele lerarenopleiders en onderzoekers, over hun lokale contexten 
heen, op een meer eenduidige en op evidentie gebaseerde manier met elkaar in dialoog gaan over wat het 
omgaan met diversiteit omvat. Deze studie levert bijgevolg een belangrijke conceptuele bijdrage aan zowel 
de onderwijspraktijk als het onderwijsonderzoek. 

Inleiding
Terwijl er heel wat geschreven is over hoe leraren omgaan met diversiteit (Mitchell, 2016), is het onderzoek naar 
hoe lerarenopleiders deze actuele uitdaging aangaan eerder schaars (Vanderlinde et al., 2021). Dit is enigszins 
vreemd, aangezien lerarenopleiders cruciaal zijn bij de voorbereiding van student-leraren op het lesgeven 
in een diverse samenleving (Vranjesevic, 2014). Lerarenopleiders vervullen immers een rolmodelfunctie, 
waarbij van hen verwacht wordt competent te zijn om datgene te doen wat ze van hun student-leraren 
verwachten (Europese Commissie, 2013). Daarenboven wordt het lesgeven van lerarenopleiders als second 
order teaching beschouwd: niet enkel wat een lerarenopleider onderwijst, maar eveneens de manier waarop 
lesgegeven wordt, draagt bij aan het opleiden van student-leraren (Murray & Male, 2005; Russell, 1997). Tot 
slot zetten lerarenopleiders ook buiten het lesgeven praktijken op, zoals het voeren van onderzoek of het 
ontwerpen van beleid en curricula (Lunenberg et al., 2013), die invulling kunnen geven aan hoe zij omgaan 
met diversiteit. Bijgevolg is het de som van al deze praktijken die bepaalt hoe een lerarenopleider in realiteit 
vormgeeft aan ‘omgaan met diversiteit’ en aan gerelateerde begrippen zoals inclusie, kansengelijkheid en 
sociale rechtvaardigheid.

Concept ‘omgaan met diversiteit’
Diversiteit wordt in deze studie breed ingevuld: de verscheidenheid die tussen individuen en groepen bestaat 
op basis van eender welk kenmerk waarin verschil mogelijk is (Banks et al., 2007; Van Avermaet & Sierens, 
2010; Van Vuuren et al., 2012). Door een definitie van diversiteit te kiezen die niet enkel inzoomt op verschillen 
in een specifiek diversiteitskenmerk, bijvoorbeeld etniciteit (Gay, 2018), doen we recht aan de complexiteit 
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van menselijke identiteiten (Fotopoulou, 2012). Daarnaast kunnen verschillende theoretische perspectieven 
gerelateerd worden aan het concept ‘omgaan met diversiteit’ (Guðjónsdóttir & Óskarsdóttir, 2020). Het 
samenbrengen van de voornaamste perspectieven leert ons dat deze perspectieven eerder aanvullend dan 
tegenstrijdig zijn. We kozen bijgevolg voor een brede conceptualisering van omgaan met diversiteit waarin 
deze perspectieven geïntegreerd zijn:
In de context van het onderwijs verwijst omgaan met diversiteit enerzijds naar het rekening houden met 
verschillen tussen mensen (zie bijvoorbeeld Banks et al., 2007; Van Avermaet & Sierens, 2010), anderzijds 
naar acties die gericht zijn op het reduceren van sociale ongelijkheid (zie bijvoorbeeld Cochran-Smith et al., 
2016; McDonald, 2005).

Het eerste aspect – rekening houden met verschillen – impliceert een positieve, waarderende kijk op diversiteit 
en wordt gelinkt aan pluralistische samenlevingsmodellen die internationaal nagestreefd worden (Opertti et 
al., 2014; Van Vuuren et al., 2012). Het hangt eveneens samen met de focus op inclusie en kansengelijkheid 
in internationaal onderwijsbeleid (Ainscow & Miles, 2008; UNESCO, 2017). Inclusief onderwijs heeft door 
de geschiedenis heen een steeds bredere invulling gekregen. Vandaag de dag zien de Verenigde Naties 
inclusief onderwijs als een oproep om het gehele onderwijssysteem te veranderen zodat alle leerlingen, 
ongeacht hun achtergrond of specifieke onderwijsbehoeften, effectief onderwijs genieten, eerder dan als 
louter het opnemen van leerlingen met een beperking in regulier onderwijs (Opertti et al., 2014; UNESCO, 
2017). Bijgevolg kunnen gelijke kansen voor iedereen om te participeren en te slagen in het onderwijs slechts 
gerealiseerd worden indien onderwijs inspeelt op bestaande verschillen (Mitchell, 2016). Het andere aspect 
van omgaan met diversiteit – het reduceren van sociale ongelijkheid – ligt voornamelijk in lijn met de strijd 
voor sociale rechtvaardigheid in onderwijs (McDonald, 2005), maar overlapt evenzeer met de internationale 
ambitie om gelijke onderwijsuitkomsten te creëren (Cochran-Smith et al., 2016). 

Praktijken van lerarenopleiders
Praktijken van lerarenopleiders in functie van het omgaan met diversiteit worden doorgaans in de marge 
besproken van onderzoek dat focust op het curriculum van een lerarenopleiding of de leerervaringen van 
student-leraren (Lunenberg & Guberman, 2019). Onderzoek dat wel op deze praktijken focust, gebeurt 
het meest in de vorm van kleinschalige zelfstudies die vanuit individuele ervaringen van lerarenopleiders 
vertrekken (Kitchen et al., 2016; O’Hara & Pritchard, 2008). Sinds het ontstaan van de Self-Study of Teacher 
Education Practices-beweging (S-STEP) eind vorige eeuw is dit tevens een trend die het onderzoek naar 
lerarenopleiders in het algemeen kenmerkt (Vanassche & Kelchtermans, 2015). Resultaten die uit dergelijk 
onderzoek voortvloeien, zijn nog maar zelden samengebracht en bouwen bijgevolg weinig voort op elkaar 
(Murray et al., 2021). Het is dan ook niet evident om tot overkoepelende inzichten te komen wat praktijken 
van lerarenopleiders in functie van diversiteit betreft. Dit wordt eveneens bemoeilijkt door het uitblijven van 
een internationale consensus over wat diversiteit betekent, alsook over wat geassocieerd kan worden met 
omgaan met diversiteit in het onderwijs (cf. infra).

Het gebrek aan een gemeenschappelijke taal heeft twee belangrijke gevolgen. Ten eerste wordt het cumule
ren van onderzoeksresultaten belemmerd, en bijgevolg de verdere ontwikkeling van het onderzoeksveld 
(Grossman & McDonald, 2008; Murray et al., 2021). De beschikbare kennis rond praktijken van lerarenopleiders 
in functie van omgaan met diversiteit blijft met andere woorden onsamenhangend. Dit leidt onlosmakelijk 
tot de tweede consequentie: het is niet duidelijk op welke facetten professionalisering van lerarenopleiders 
kan focussen rond dit thema (Vanderlinde et al., 2021). De nood aan professionalisering wordt evenwel 
onderstreept, doordat onderzoek aantoont dat lerarenopleiders zich onzeker voelen inzake het omgaan met 
diversiteit (Florian et al., 2010). 

Deze studie wil hieraan tegemoetkomen. Fundamenteel onderzoek naar de praktijken van lerarenopleiders 
in functie van het omgaan met diversiteit is nodig opdat de ontwikkeling van een gemeenschappelijke taal 
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mogelijk wordt gemaakt. Omdat de literatuur rond dit thema nog niet eerder werd samengebracht, wordt de 
literatuur zelf beschouwd als het onderzoeksobject van deze studie. De onderzoeksvraag hierbij luidt: Welke 
praktijken kunnen – op basis van de literatuur – onderscheiden worden wat betreft lerarenopleiders en het 
omgaan met diversiteit?

Methode
De literatuur werd gestructureerd doorzocht via een systematische literatuurstudie. Een duidelijk gedocu
menteerd protocol voor het zoeken en rapporteren van gegevens is hierbij essentieel (Zawacki-Richter 
et al., 2019). Voor deze studie baseerden we ons op de PRISMA-richtlijnen (Preferred Reporting Items for 
Systematic Reviews and Meta-Analyses), die een gestructureerd kader creëren zonder daarbij het iteratief 
proces te verhinderen. De PRISMA-richtlijnen bestaan uit een flowchart om het zoekproces te visualiseren en 
een checklist van 27 items die corresponderen met de verschillende onderdelen van de rapportering (Moher 
et al., 2010). Hoewel PRISMA’s oorsprong binnen de geneeskunde ligt, kan de meerderheid van de items 
gemakkelijk geïmplementeerd worden in onderwijsonderzoek (Goagoses & Koglin, 2019). 

Zoekstrategie
De verzameling van relevante bronnen gebeurde in twee online databanken: Web of Science (WoS) en Education 
Resources Information Center (ERIC) via Proquest. De zoekopdracht omvatte de volgende termen: (“teacher 
educator” OR “teacher trainer”) AND (diversit* OR “social justice” OR equity OR inclusi*). Alle zoekresultaten 
werden in een online databestand1 samengebracht en duplicaten werden verwijderd. Vervolgens screende 
de eerste auteur de samenvattingen van alle overgebleven bronnen op basis van inclusie- en exclusiecriteria. 
Om geschikt te zijn voor verdere analyse moesten bronnen: a) onderzoeksartikelen zijn, en onderworpen 
zijn aan peerreview om een minimum aan wetenschappelijkheid en kwaliteit te garanderen; b) Engels- of 
Nederlandstalig zijn, respectievelijk de voornaamste onderzoekstaal en de moedertaal van de onderzoekers; 
c) gepubliceerd zijn in de laatste drie decennia, overeenkomstig met de opkomst van onderzoek naar 
lerarenopleiders in het algemeen (Lunenberg et al., 2013); d) focussen op lerarenopleiders en omgaan met 
diversiteit.

Aangezien het aantal artikelen groot bleef (n=175) en ze niet allemaal relevant bleken, werd het laatste 
inclusiecriterium verder gespecificeerd. Behouden artikelen moesten d) een duidelijke beschrijving omvatten 
van minstens één praktijk; en e) verduidelijken waarom de lerarenopleider de praktijk opzet. Om deze criteria 
na te gaan, werden alle artikelen volledig doorgenomen en gecodeerd door de eerste auteur. In geval van 
twijfel werden de andere auteurs betrokken. Vervolgens werden in een tweede online databestand per artikel 
codes verzameld met betrekking tot de criteria, alsook elementaire data zoals de auteur, het jaartal, het land 
van herkomst en het soort onderzoeksartikel.

Data-analyse
Op de overgebleven artikelen voerden we een thematische analyse uit, waarbij codes worden toegewezen 
aan data die de onderzoeksvraag helpen beantwoorden. Daartoe werd een codeerschema ontwikkeld 
met codes die reeds gecreëerd waren naar aanleiding van de inhoudelijke inclusiecriteria enerzijds en 
codes die iteratief ontstonden dankzij de data anderzijds. Met deze kwalitatieve procedure konden we de 
data reduceren en organiseren in thematische clusters (Patton, 1990). Na het herhaaldelijk benoemen en 
hernoemen van thema’s, vonden de auteurs een inhoudelijke consensus. Bijgevolg werd elk artikel ingedeeld 
bij een of meerdere thematische clusters, naargelang de toegekende codes. Deze opdeling gebeurde binnen 
het tweede databestand.

Omgaan met diversiteit
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48

Tijdschrift voor Lerarenopleiders 42(4) 2021

Resultaten

Figuur 1. Flowchart van zoekresultaten.

Vijf clusters van praktijken
Figuur 1 geeft de flowchart van de literatuurstudie weer volgens de PRISMA-richtlijnen. Het coderen van de 
57 artikelen resulteerde na grondig overleg tussen de onderzoekers in vijf thematische clusters. Elke cluster 
brengt praktijken samen die omwille van een gelijkaardige reden opgezet worden door lerarenopleiders 
in functie van het omgaan met diversiteit. De eerste drie clusters refereren naar praktijken die opgezet 
worden door lerarenopleiders vanuit een verantwoordelijkheid voor student-leraren en kunnen omschreven 
worden als: 1) inclusieve leeromgevingen creëren; 2) denkkaders van student-leraren uitdagen; en 3) 
expliciet modelleren. De vierde cluster van praktijken, 4) eigen denkkaders uitdagen, is gerelateerd aan een 
verantwoordelijkheid voor de eigen professionaliteit als lerarenopleider. De laatste cluster van praktijken, 5) 
maatschappelijke diversiteitssensitiviteit verhogen, is gelinkt aan een bredere verantwoordelijkheid van de 
lerarenopleider ten aanzien van de maatschappij. Figuur 2 geeft deze resultaten visueel weer. In wat volgt, 
lichten we iedere cluster toe op basis van de geanalyseerde literatuur.2

Figuur 2. Conceptueel kader ‘omgaan met diversiteit bij lerarenopleiders’.

Omgaan met diversiteit

2 �Naar de artikelen uit de literatuurstudie wordt per superscript verwezen in de resultatensectie. Appendix 1 bevat de referentielijst van 

deze artikelen in volgorde van verwijzing. 
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1) Inclusieve leeromgevingen creëren
Een eerste cluster van praktijken is het creëren van inclusieve leeromgevingen (n=7). Lerarenopleiders creëren 
inclusieve leeromgevingen wanneer ze praktijken opzetten die ervoor zorgen dat elke student-leraar effectief 
leert. Dit is identiek aan wat leraren in hun klaspraktijk doen om de internationale ambitie van inclusief 
onderwijs waar te maken, waarbij gefocust wordt op alle lerenden, ongeacht hun diversiteitskenmerken.1,2,3 
Concreet gaat het om praktijken waarbij lerarenopleiders rekening houden met en inspelen op de verschillen 
die bestaan tussen student-leraren. In de literatuur wordt benadrukt dat lerarenopleiders op die manier doen 
wat ze van hun student-leraren verwachten inzake omgaan met diversiteit en zodoende hun rolmodelfunctie 
tot uiting brengen.4,5

Internationaal bestaan er verschillende pedagogische kaders die concrete handvatten bieden om inclusieve 
leeromgevingen te creëren. Culturally Responsive Pedagogy (CRP) wordt in de onderzochte bronnen het 
meest aangehaald.3,6 CRP is dan ook net zoals het merendeel van de gereviewde artikelen afkomstig uit 
de VS. Parallel aan gelijkaardige kaders die in de artikelen voorkomen (onder andere Culturally Relevant 
Pedagogy en Culturally Sustaining Pedagogy), ging CRP oorspronkelijk enkel uit van het idee dat onderwijs 
moet inspelen op de culturele achtergrond van een persoon (Gay, 2018). Tegenwoordig wordt deze culturele 
focus uitgebreid met een focus op alle verschillen, waardoor CRP in lijn ligt met hoe we in deze studie 
diversiteit en inclusief onderwijs benaderen. Voorbeelden van CRP-praktijken die inclusieve leeromgevingen 
creëren, zijn: informatie verzamelen over en het aanpassen van instructie naargelang de achtergrond van 
student-leraren, het waarderen van diversiteit, het representeren van de student-lerarendiversiteit in 
cursusmateriaal, het faciliteren van betekenisvolle dialoog tussen studenten enzovoort.4,7 Deze opgesomde 
praktijkvoorbeelden worden niet uitsluitend aan CRP gekoppeld. Het aanpassen van instructie, leermateriaal 
of beoordelingsmethoden aan de behoeften van specifieke student-leraren vormt bijvoorbeeld ook een 
inherent onderdeel van de didactische strategie van gedifferentieerde instructie.5 Verder worden in de 
literatuur ook andere specifieke strategieën onderscheiden die model staan voor het effectief creëren van 
inclusief onderwijs: het implementeren van coöperatieve leeractiviteiten, het integreren van de input van 
student-leraren in het curriculum of het aanbieden van keuzes aan student-leraren om hun leeromgeving zelf 
aan te passen.2

Tot slot toont onderzoek aan dat de implementatie van inclusieve strategieën niet alleen om een veilige 
leeromgeving vraagt,7 maar ook een veilige leeromgeving bevordert.3 Het zorgen voor positieve relaties is 
daarom van essentieel belang.1 Lerarenopleiders kunnen dit doen door positieve interacties en samenwerking 
tussen student-leraren te stimuleren en door als lerarenopleider sterke relaties op te bouwen met eigen 
student-leraren.1,7 Hoewel dit laatste niet altijd evident is in de context van lerarenopleiders en spanning kan 
creëren, kunnen lerarenopleiders wel zoeken naar manieren om desondanks aanspreekbaar, empathisch en 
respectvol te zijn voor student-leraren.1

2) Denkkaders van student-leraren uitdagen
De tweede cluster is gebaseerd op het grootste aantal artikelen (n=25). Onder deze cluster vallen alle 
praktijken waarbij lerarenopleiders denkkaders van student-leraren uitdagen. Enerzijds gaat het om 
denkkaders die rechtstreeks betrekking hebben op diversiteit, inclusie en sociale rechtvaardigheid in het 
onderwijs. Anderzijds gaat het om de vooroordelen, biases, privileges en culturele referentiekaders waarmee 
iemand in de wereld staat. Onderzoek heeft aangetoond dat de denkkaders van onderwijsprofessionals een 
invloed kunnen hebben op de resultaten van de studenten die ze onderwijzen.8,9 Via doorgaans onbedoelde 
opmerkingen of handelingen die voortkomen uit hun eigen denkkaders dragen professionals bij aan de 
reproductie van discriminatie, ongelijkheid of onderdrukking van niet-dominante perspectieven.10 Het is 
bijgevolg belangrijk dat student-leraren tijdig bewust gemaakt worden van hun eigen denkkaders en de context 
waarin die tot stand zijn gekomen, maar ook uitgedaagd worden om andere denkkaders te onderzoeken. Eén 
onderzoeker stelt dat lerarenopleiders hiervoor concreet twee kwaliteiten moeten stimuleren bij student-

Omgaan met diversiteit



50

Tijdschrift voor Lerarenopleiders 42(4) 2021

leraren: de bereidheid om denkkaders te onderzoeken en het vermogen om ze te onderzoeken.11 De praktijken 
die hieraan kunnen bijdragen, zijn opnieuw gelinkt aan verschillende pedagogische kaders.12,13,14,15 
Mezirows (2009) Transformative Pedagogy is een eerste pedagogisch kader dat in de geraadpleegde 
literatuur naar boven komt om de praktijken uit deze cluster te onderschrijven.16,17,18,19 Het wordt dan ook 
beschreven als het uitdagen van referentiekaders die vanzelfsprekend beschouwd worden en het openstellen 
van deze referentiekaders voor mogelijke verandering.18 In de literatuur komen verschillende praktijken naar 
voren waarmee lerarenopleiders het uitdagen van vanzelfsprekendheden kunnen realiseren: modelleren, 
discussies, debat, rollenspel, dagboekreflecties over bepaalde levenservaringen en project-gebaseerd 
leren.19,20,21 Verder komen ook praktijkervaringen, het gebruik van casestudy’s, peer-teaching, het schrijven 
van persoonlijke biografieën en het bijwonen van lezingen aan bod in de artikelen.19,22,23 Deze praktijken 
overlappen tevens met de vaak vernoemde stroming van kritische pedagogiek, waarin expliciet de link 
met (sociale) rechtvaardigheid gelegd wordt.8,12,19,24 In lijn met Paolo Freires gedachtegoed (1970/2000), is 
kritische pedagogiek immers gericht op het in vraag stellen van wat iemand als vanzelfsprekend beschouwt 
om zo dominerende opvattingen over onderwijs en leren te verstoren en niet te repliceren.25 Door student-
leraren meerdere en (cultureel) gevarieerde stemmen te laten onderzoeken binnen een bepaald thema of 
vakdomein, kunnen lerarenopleiders vanzelfsprekendheden helpen doorbreken.8 Dit laatste kan eveneens 
gezien worden als een vorm van Bolers (1999) Pedagogy of Discomfort.10,16,25,26 Hierbij is het uitgangspunt dat 
student-leraren meer geneigd zullen zijn om hun manier van denken te veranderen wanneer ze door nieuwe 
informatie of persoonlijke confrontatie niet meer in staat zijn hun denkkaders in stand te houden. Ze voelen 
als het ware spanning of ongemak.27,28

Aangezien de praktijken uit deze cluster intense emoties kunnen uitlokken, stellen verschillende onderzoe
kers dat het omgaan met weerstand en het creëren van veilige ruimtes een belangrijke zorg is voor 
lerarenopleiders.24,27 Opdat student-leraren zich voldoende veilig voelen om de nodige kwetsbaarheid te 
tonen die nodig is om hun kritisch vermogen met betrekking tot diversiteitskwesties te bevorderen,26 wordt 
in de literatuur opnieuw verwezen naar het opbouwen van positieve relaties met student-leraren.14,24 Uit de 
geraadpleegde artikelen blijkt dat actief luisteren, een zorgzame houding aannemen, verantwoordelijkheid 
geven voor leerinhouden en oprechte dialoog aangaan met student-leraren, belangrijke kwaliteiten zijn 
om student-leraren hierin te ondersteunen.26,28 Om openheid te creëren voor een constructieve dialoog,29 
is het bovendien wenselijk dat lerarenopleiders hun eigen kwetsbaarheid tonen door zelf ongemak te 
verkiezen boven comfort.1 Tot slot stelt onderzoek dat de toename van bewustzijn en kritisch vermogen – 
en dus transformatie – een niet-lineair en niet-rationeel leerproces is, waardoor lerarenopleiders er niet 
van mogen uitgaan dat hun praktijken bij elke student-leraar tot transformatie zullen leiden.30 Noch mogen 
lerarenopleiders ervan uitgaan dat alle denkkaders van student-leraren bij voorbaat veranderd moeten 
worden. Dit is immers in zichzelf een vooroordeel en kan een wantrouwig, onveilig en onproductief klimaat 
creëren.27 

3) Expliciet modelleren
In een derde cluster worden alle beschreven praktijken samengebracht die een vorm van expliciet modelleren 
zijn met betrekking tot omgaan met diversiteit (n=2). Lerarenopleiders doen aan expliciet modelleren 
wanneer ze tijdens hun eigen lesgeven de aandacht vestigen op de onderliggende keuzes die ze gemaakt 
hebben (Lunenberg et al., 2007). Aangezien dit in functie van de opleiding van student-leraren gebeurt, zijn 
zulke praktijken beroepseigen aan lerarenopleiders en spreken Murray en Male (2005) over praktijken van de 
tweede orde. Dit staat in contrast met de vorige twee clusters die ook door leraren uitgevoerd kunnen worden 
en daarom als praktijken van de eerste orde kunnen worden omschreven (Murray & Male, 2005). Hoewel 
expliciet modelleren in functie van omgaan met diversiteit erkend wordt als een essentiële strategie van 
lerarenopleiders, wordt het in de literatuur over lerarenopleidingen en diversiteit grotendeels over het hoofd 
gezien.7 In de onderzochte artikelen vinden we wel verwijzingen naar expliciet modelleren, meer bepaald 
naar hoe lerarenopleiders aan hun student-leraren vertellen dat ze op een bepaald moment in hun les een 
praktijk uit cluster 1 of cluster 2 integreren.5,7
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Naast gewoon vertellen over de pedagogische keuzes die lerarenopleiders maken, kunnen lerarenopleiders 
ook 1) delen wat er zich allemaal in hun hoofd afspeelt met betrekking tot het waarom van de keuzes; of 2) 
relevante theorieën koppelen om hun argumentatie te versterken en de kloof tussen theorie en praktijk te 
overbruggen.5,7 Deze processen worden respectievelijk thinking aloud5 en het geven van metacommentaar7 
genoemd. Verder rapporteert de literatuur nog andere vormen van expliciet modelleren: op een interactieve 
manier in dialoog treden met student-leraren over keuzes in functie van omgaan met diversiteit; student-
leraren laten nadenken over het verdere verloop van een les, dan wel over alternatieven ervoor; en student-
leraren aanmoedigen om de transfer te maken naar hun eigen toekomstige praktijk.7 Tot slot vereisen alle 
vormen van expliciet modelleren van lerarenopleiders dat ze zich bewust zijn van hun eigen pedagogische 
keuzes in functie van diversiteit. Ze moeten dus in staat zijn om soms onderbewuste kennis te articuleren 
(Lunenberg et al., 2007). 

4) Eigen denkkaders uitdagen
Een vierde cluster wordt gevormd door praktijken van lerarenopleiders waarmee ze hun eigen denkkaders 
uitdagen, opnieuw in functie van het omgaan met diversiteit (n=20). Ook voor lerarenopleiders geldt 
immers – zoals reeds werd aangehaald in de tweede cluster – dat hun houding en overtuigingen invloed 
hebben op de onderwijsuitkomsten van hun studenten.31 In functie van hun eigen professionaliteit is het 
bijgevolg wenselijk dat lerarenopleiders zich evenzeer bewust worden van de eigen denkkaders en deze 
onderzoeken.33,34 Wanneer lerarenopleiders hierin slagen, kunnen ze bovendien hun rolmodelfunctie ten 
aanzien van student-leraren beter opnemen.35,36 Daarnaast blijkt uit de geraadpleegde literatuur dat van 
lerarenopleiders in het algemeen verwacht wordt dat ze kritisch en reflectief zijn.37,38 Cochran-Smith en Lytle 
(1999) spreken meer bepaald van een inquiry as stance belichamen. Deze houding wordt door verschillende 
onderzoekers expliciet als een voorwaarde beschouwd om elke andere praktijk in functie van diversiteit, 
gelijkheid of sociale rechtvaardigheid op te zetten.31,39

Concreet kunnen lerarenopleiders eigen denkkaders uitdagen door deel te nemen aan professionaliserings
initiatieven die rechtstreeks focussen op denkkaders of die onrechtstreeks confrontatie met de eigen 
denkkaders uitlokken, bijvoorbeeld door nieuwe pedagogische praktijken uit te proberen tijdens het 
lesgeven.40,41,42,43 In de meeste artikelen wordt echter verwezen naar praktijken die een lerarenopleider 
zelf opzet om eigen denkkaders uit te dagen, meer bepaald naar praktijk- en zelfstudie-onderzoek.39,44,45,46 
Bij beide is het doel om te begrijpen welke denkkaders ten grondslag aan het eigen handelen liggen, 
welke context daartoe geleid heeft en wat (eventueel) verbeterd kan worden in functie van omgaan met 
diversiteit.1,10,47 Wat meermaals terugkomt, is onderzoek naar eigen vooroordelen, biases, privileges en 
culturele referentiekaders door de lens van een theoretisch kader. Denk bijvoorbeeld aan Critical Race Theory 
of feministische theorievorming.45,48 Zulke kaders bieden woordenschat en ideeëngoed om te onderzoeken 
hoe iemands denkkaders sociale rechtvaardigheid bevorderen, dan wel belemmeren, en hoe de oorsprong 
van die denkkaders in zijn context geplaatst kan worden. Bijgevolg krijgt een lerarenopleider hierdoor 
eveneens meer inzicht in zijn of haar identiteit en positionaliteit.32,44,47

5) Maatschappelijke diversiteitssensitiviteit verhogen
Tot slot groepeert de vijfde cluster praktijken van lerarenopleiders waarmee ze potentieel de maatschappelijke 
diversiteitssensitiviteit verhogen. In verschillende artikelen (n=13) wordt aan lerarenopleiders immers een 
nog bredere maatschappelijke rol toegeschreven boven op het voorbereiden van student-leraren op het 
lesgeven in een diverse samenleving.8 Onderzoekers suggereren dat een lerarenopleider maatschappelijke 
diversiteitssensitiviteit kan stimuleren door bijvoorbeeld het beleid of het curriculum van de eigen 
lerarenopleiding te helpen screenen op het al dan niet reproduceren van ongelijkheid.15,46,49,50 Anderen be
schrijven eerder voorbeelden van hoe lerarenopleiders onderzoek voeren naar omgaan met diversiteit, al 
dan niet in partnerschap met actoren uit het leerplichtonderwijs.51,52 Op die manier proberen ze eveneens 
diversiteitssensitiviteit te verhogen buiten de onmiddellijke omgeving van de lerarenopleiding. Nog andere 
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onderzoekers stellen dat de invloed van lerarenopleiders om diversiteitssensitiviteit te verhogen nog verder 
kan reiken door bijvoorbeeld in hun onderzoekspublicaties of het publiek debat openlijk te pleiten voor een 
sociaal rechtvaardiger onderwijssysteem in het algemeen.47,53,54,55,56

In de literatuur wordt verwezen naar Slee (2011), die stelt dat – ongeacht hoe de praktijken van lerarenopleiders 
er concreet uitzien – het bij uitstek een politieke opdracht is om inclusie en dus diversiteitssensitiviteit na te 
streven.57 Lerarenopleiders worden daarom ook wel eens omschreven als personen die inherent activisten 
zijn die zichzelf zouden moeten zien als social-political change agents binnen en buiten lerarenopleidingen.8 
Dit sluit tot slot aan bij hoe Cochran-Smith en Lytle (1999) hun concept inquiry as stance toelichten: 
“[it is] both social and political – that is, it involves making problematic the current arrangements of schooling; 
the ways knowledge is constructed, evaluated, and used; and teachers’ individual and collective roles in 
bringing about change” (p. 289).
Binnen deze vijfde cluster van praktijken wordt zo nogmaals onderstreept hoe belangrijk deze onderzoekende 
houding is opdat lerarenopleiders beredeneerd omgaan met diversiteit, alsook de maatschappij van inspiratie 
kunnen dienen.

Conclusie en implicaties
Het conceptueel raamwerk van de vijf clusters, zoals in dit artikel gepresenteerd, omvat een samenvattende 
weergave van de praktijken die in de literatuur onderscheiden worden wat betreft lerarenopleiders en het 
omgaan met diversiteit. Het gebruik van literatuur als onderzoeksobject heeft als beperking dat er enkel 
met secundaire bronnen gewerkt wordt en een empirische toetsing (vooralsnog) uitblijft. Bovendien betreft 
slechts een minderheid van de betrokken bronnen empirisch onderzoek (n=15; zie Appendix 2). Daarnaast 
is de geanalyseerde literatuur voornamelijk afkomstig uit de Angelsaksische context (n=51; zie Appendix 
2), waardoor vraagtekens gesteld kunnen worden bij de representativiteit van het raamwerk. Om hieraan 
tegemoet te komen, kan toekomstig onderzoek empirisch toetsen in welke mate de clusters van praktijken 
terug te vinden zijn in andere contexten.

Deze studie en meer bepaald de totstandkoming van het conceptueel raamwerk vormt een eerste aanzet voor 
de ontwikkeling van een gemeenschappelijke taal betreffende lerarenopleiders en omgaan met diversiteit. 
De namen van de clusters en de opdeling in verantwoordelijkheden creëren immers een eerste woordenschat 
waardoor het voor lerarenopleiders eenvoudiger wordt om over hun individuele perspectieven en lokale 
contexten heen met elkaar in dialoog te gaan over wat omgaan met diversiteit omvat. Eveneens biedt het 
kader mogelijkheden om de professionalisering ten aanzien van het thema gerichter en op een meer op 
evidentie gebaseerde manier uit te drukken. Tegelijkertijd blijft het raamwerk voldoende algemeen zodat 
het zich kan laten vertalen naar lokale contexten en de individuele professionaliteit van lerarenopleiders. 
Het is dan ook geenszins bedoeld als een algemene blauwdruk die voorschrijft wat lerarenopleiders moeten 
doen met betrekking tot omgaan met diversiteit (Kelchtermans et al., 2018). Wel kan het raamwerk gebruikt 
worden ter inspiratie voor beleidsmakers op zowel instellings- als nationaal niveau om lerarenopleiders te 
laten stilstaan bij hun eigen praktijken. Tot slot kan ook toekomstig onderzoek het huidige raamwerk als 
startpunt gebruiken, zodat het onderzoeksveld zich verder kan ontwikkelen.
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 Beschouwend artikel

Kansen in context: contextbewust onder-
wijs en onderzoekend vermogen om als  
leraar pedagogisch betekenis te kunnen  
geven aan sociologische analyses van 
kansenongelijkheid
Mascha Enthoven, Colleen Clinton & Marietje Beemsterboer, Hogeschool Inholland

Lerarenopleidingen kunnen studenten beter voorbereiden op het terugdringen van kansenongelijkheid door 
de ontwikkeling van contextbewuste professionaliteit al in de opleidingen centraal te stellen. Deze professi-
onaliteit formuleren wij als het “continu bewegen tussen individueel situationeel handelen in een specifieke 
context en collectieve duiding en onderzoeksmatige verbetering op basis van een collectief geformuleerde 
pedagogische opdracht” (Enthoven, 2020). Deze opdracht is te omschrijven als het bijdragen aan de brede 
vorming en het vergroten van de ontwikkelingskansen voor alle leerlingen. Hiertoe is het belangrijk dat (aan-
komende) leraren oog hebben voor de manier waarop omstandigheden in de thuissituatie tot uiting komen 
in de vaardigheden en houdingsaspecten van leerlingen in de klas. Om dat oog te ontwikkelen is een onder-
zoekend (‘inquiry based’) pabo-curriculum nodig dat de ervaringen van aanstaande leraren in verschillende 
contexten als uitgangspunt neemt voor onderzoeksmatige verbetering van het eigen handelen (Enthoven et 
al., 2021). 
De hier beschreven professionaliteit van de leraar werpt een nieuw licht op het te ontwikkelen onderzoekend 
vermogen van aankomende leraren in de pabo-opleidingen. Voor deze studenten is het zaak dat zij leren 
waarnemen en ervaren in het primaire proces voor de klas in uiteenlopende schoolcontexten. Bovendien is 
het belangrijk dat zij leren de ervaringen met het collectief van studenten of het schoolteam te duiden met 
behulp van literatuur. In ons betoog beschrijven we, geïllustreerd met anekdotes uit de praktijk, hoe we bij 
Hogeschool Inholland een dergelijk onderzoekend curriculum vormgeven dat opleidt tot contextbewuste 
leraren met onderzoekend vermogen.

“Ik zou graag ideeën willen hebben hoe met kansenongelijkheid om te gaan. Je 
kan geen onderwijsblad openslaan en er staat wel iets over kansengelijkheid, 
maar ik heb het gevoel dat het bij praten blijft.” 

Inleiding
In het werken aan kansengelijkheid is het nodig dat leraren een meer nadrukkelijke stem en meer professi-
onele ruimte krijgen en benutten. De leraar is een pedagogische professional die zich als opdracht stelt om 
kansen en ontwikkelingsmogelijkheden van álle aan hem toevertrouwde leerlingen te bevorderen. De leraar 
heeft daarbij over het algemeen een bredere kijk op de ontwikkeling van kinderen dan het behalen van hoge 
Cito-scores. Leraren streven er doorgaans naar hun leerlingen te begeleiden tot kritische en zelfstandige 
mensen die met kennis en (zelf )vertrouwen in de wereld staan (Enthoven, 2020). Zij ervaren dit streven als 
hun ‘pedagogische opdracht’ (Clinton & Enthoven, 2021). In ons betoog beschrijven we dat de leraar voor elk 
van zijn leerlingen ‘het goede’ wil doen om deze opdracht te vervullen en dat leraren daarvoor kennis, onder-
zoekend vermogen en professionele ruimte nodig hebben. 
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Leraren werken met leerlingen die allen een eigen verhaal en gezinsachtergrond hebben: een gezinsach-
tergrond die stimulerend, ontmoedigend, veeleisend of risicovol is voor hun ontwikkeling. Deze leerlingen 
groeien op in een maatschappij waarin de sociale ongelijkheid tussen mensen en de kansenongelijkheid 
in het onderwijs de laatste jaren zijn toegenomen. Het opleidingsniveau van ouders en de mate waarin zij 
verschillende vormen van stress ervaren maakt té veel verschil tussen leerlingen in de kansen die zij hebben 
op succesvolle schoolloopbanen en latere carrièremogelijkheden (Inspectie van het Onderwijs, 2017, 2021). 
Deze ongelijkheid uit zich niet alleen in verschillen in Cito-scores en schooladviezen. De achtergrondken-
merken van leerlingen maken ook in hun bredere ontwikkeling te veel verschil. Verschillen in gezinssituaties 
uiten zich bij leerlingen in verschillen in levenshouding, vertrouwen in de wereld, een aantrekkelijk toekomst-
perspectief en relaties met betekenisvolle volwassenen en leeftijdsgenoten die hen verder kunnen helpen 
op hun levenspad (Enthoven, 2007, 2020; Enthoven & Veldman, 2016). Werken aan het verkleinen van kan-
senongelijkheid vraagt daarom een focus op de brede ontwikkeling van kinderen, waaronder hun schoolse 
prestaties én hun plaats in de wereld. 
De school kan een emanciperende functie voor kinderen ten opzichte van hun achtergrond vervullen. Hoe 
deze emancipatie eruitziet, is voor elke context, maar ook voor elke leerling, verschillend. Voor sommige 
kinderen betekent dit het kiezen voor praktijkgericht onderwijs terwijl ouders gymnasium verwachten. Voor 
andere kinderen betekent emancipatie dat zij meer gaan snappen van de wereld om hen heen dan hun ou-
ders doen of dat zij een andere levenshouding ontwikkelen dan hun ouders. Voor alle kinderen betekent het 
dat zij begeleiding nodig hebben van hun basisschoolleraren om zich staande te houden in dit proces en om 
voorbereid te zijn op wat er na de basisschool volgt. Wat ‘het goede’ is voor leraren om te doen, is context-
specifiek en mede afhankelijk van de thuissituatie van de leerling. Om de behoeften van ieder kind écht te 
zien is het belangrijk dat de leraar zich in de eerste plaats bewust is van maatschappelijke ontwikkelingen op 
het gebied van sociale ongelijkheid en onderwijs-sociologische analyses daarvan. In de tweede plaats vraagt 
het een diepgaand inzicht in de manier waarop de ervaringen van leerlingen buiten school van invloed zijn 
op hun ervaringen en manier van handelen binnen school. In de derde plaats is het essentieel dat de leraar 
deze analyses en inzichten leert duiden voor de eigen context en specifieke leerlingen daarbinnen om hier 
pedagogisch betekenis aan te kunnen geven. Alleen op die manier kan een leraar invloeden uit wetenschap 
en maatschappij omzetten in effectief pedagogisch-didactisch handelen. Om de relatie tussen de achter-
grondkenmerken van leerlingen (bijvoorbeeld de sociaaleconomische status van ouders) en hun leerpresta-
ties en brede ontwikkeling te verminderen is het nodig dat leraren de ruimte krijgen om de contexten waarin 
leerlingen opgroeien te erkennen, om vervolgens te bepalen wat voor de leerlingen het verschil gaat maken.
Wij pleiten er daarom voor om leraren verantwoordelijkheid én professionele ruimte te geven om, met het 
team, te definiëren wat het optimaliseren van ontwikkelingskansen voor de leerlingen in die specifieke con-
text betekent én wat dit vervolgens voor individuele kinderen betekent. Dit houdt voor de lerarenopleidingen 
in dat zij aankomende leraren instrumentarium aanreiken om continu te kunnen bewegen tussen de specifie-
ke context waarin de studenten zich professioneel begeven en het leren vergroten van kansen van leerlingen 
in die specifieke context. In het hier gepresenteerde betoog beschrijven wij op welke wijze wij deze benade-
ring van ‘kansen in context’ binnen de pabo’s van Hogeschool Inholland vormgeven. 
We beginnen ons betoog met het beschrijven van het pedagogisch perspectief van leraren in verschillende 
contexten. Vervolgens gaan we in op vaardigheden en houdingsaspecten van de leraar als contextbewuste 
professional. Ten slotte beschrijven we wat het voor de lerarenopleidingen betekent om deze contextbewuste 
professional op te leiden.

Het perspectief van de leraar 
In praktijkonderzoek van het lectoraat De Pedagogische Opdracht (Clinton & Enthoven, 2021) is onderwijs-
professionals gevraagd wat zij verstaan onder kansen(on)gelijkheid. Uit deze gesprekken blijkt dat de leraar 
een professional is die vanuit pedagogisch perspectief naar kinderen kijkt en op basis daarvan zijn verant-
woordelijkheid neemt.
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De leerling 
Vanuit het pedagogisch perspectief van de leraar heeft elke leerling eigen behoeften om tot bloei en ont-
wikkeling te komen. Daarom is een leraar altijd op zoek naar manieren om de behoeften van leerlingen te 
vervullen; door bijvoorbeeld de groepsindeling te veranderen om ieder kind bij een maatje in de buurt te zet-
ten, door extra instructies te bieden, door leerstof compact te maken en te verrijken voor makkelijk lerende 
kinderen of door een leerling eerder naar buiten te laten gaan om drukte in de hal te vermijden. De leraar als 
pedagoog heeft een relatie met zijn leerlingen en wil voor iedere leerling ‘het goede’ doen. Wat ‘het goede’ is, 
is contextspecifiek en vraagt van de leraar de behoeften van ieder kind écht te zien. 
Wat ‘het goede’ is, is ook afhankelijk van de thuissituatie van een kind. Wordt het kind thuis misschien over-
vraagd, zijn verwachtingen (te) hooggespannen, is de thuissituatie stabiel of zijn er veel problemen? Deze 
situaties bepalen mede de behoeften die een kind heeft om tot bloei te komen. De leerling uit deze behoef-
ten vaak niet expliciet op school. Kinderen komen namelijk zelf niet gauw vertellen over de beperkingen die 
zij vanuit huis ervaren en zijn zich daar zelf vaak ook niet van bewust. In de praktijk ziet een leraar een kind 
dat mogelijk ongeïnteresseerd oogt, maar eigenlijk niet gewend is aan volwassenen die oprechte interesse 
tonen. Of een kind is moe omdat hij laat sliep en ’s ochtends zijn zusje naar school moest brengen voordat hij 
kon ontbijten. Het is aan de leraar om deze behoeften in te schatten en te onderzoeken. 

De school heeft daarmee, gewild of ongewild, altijd een bepaald emanciperend effect. De leraar als pedagoog 
beoogt kinderen altijd tot bloei te laten komen, ongeacht de thuissituatie. De leraar kan de invloed van deze 
situatie echter niet tenietdoen.
Leraren geven aan kansenongelijkheid vooral te zien in zaken om de school heen: “Op het moment dat de 
kinderen de schooldeur uit stappen, begint het eigenlijk pas”, bijvoorbeeld door inkomensverschillen, een 
vechtscheiding, ziekte of werkloosheid. Veel factoren die ten grondslag liggen aan de ongelijkheid vinden 
buitenschools plaats, toch zien leraren een belangrijke rol voor de school: “Wij doen er in het leven van kin-
deren zó toe en kunnen het verschil maken, alleen al door kinderen het gevoel te geven dat we ze écht zien.” 

De pedagogische opdracht
Voor het bevorderen van kansen voor alle leerlingen vinden leraren niet alleen cognitieve maar juist óók 
brede vorming belangrijk. “Het is natuurlijk belangrijk om te kunnen lezen of rekenen”, maar ook de ontwik-
keling van vaardigheden en houdingsaspecten zoals nieuwsgierigheid, zelfvertrouwen, veerkracht rekenen 
leraren tot de kern van hun dagelijks werk. Leraren geven aan dat de ontwikkeling van deze vaardigheden en 
houdingsaspecten niet plaatsvindt door het volgen van onderwijs hierover. Kinderen ontwikkelen hierin door 
begeleid te worden door leraren in het omgaan met uitdagingen in het leren, en in het dagelijks leven. Leraren 
zien deze begeleiding dan ook als een belangrijk onderdeel van hun werk.

De professionele ruimte
Vanuit de kennis van de achtergrond van de leerlingen, weten leraren vaak hoe ze kinderen verder zouden 
kunnen helpen; ze willen leerlingen vaker laten leren van en met elkaar, kansrijk adviseren door te kijken 
naar het hele plaatje van de leerling en vaker de tijd nemen om te reflecteren op eigen gedrag en overtuiging. 
Leraren geven echter stelselmatig aan weinig ruimte in de overvolle programma’s te zien – zowel in tijd als in 
professionele ruimte – om ook daadwerkelijk te kunnen doen wat goed is. Het verschil maken voor leerlingen 
betekent dus meer dan extra taal- en rekenlessen. Echter, zo schetst een lerares: “Wij zijn in Nederland erg 
van de cijfers, elk kind moet over een latje heen kunnen springen op een bepaald moment. We zeggen wel 
te kijken naar het kind in zijn geheel en onder de IEP-toets staat “kind is meer dan taal en rekenen”, maar 
ondertussen moeten er wel referentieniveaus worden gehaald. Meten of iemand een toets kan maken, dat 
is wat we doen”. De veelheid aan gegeneraliseerde toetsen op vaste momenten lokt het ‘leren voor de toets’ 
uit. Het belemmert leraren om te handelen naar de eigen professionele inschatting van wat een bepaalde 
situatie vraagt.
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De school
Leraren geven aan behoefte te hebben aan ‘ruimte en vertrouwen’ om beredeneerde keuzes te kunnen maken 
in lesstof en pedagogisch handelen en om te reflecteren op eigen gedrag en eigen overtuigingen. Leraren 
zeggen vooral ‘als team’ verschil te kunnen maken voor kinderen, in relatie tot hun achtergrond. Ze ervaren 
meer daadkracht op momenten dat zij samen een koers bepalen, beredeneerde keuzes maken en ervaringen 
delen. “We willen als team voor alle kinderen het beste. Juist omdat we nu als team vaker samen zitten, kan 
ik eigenlijk continu om feedback vragen en zelf feedback geven.” Als een ouder of iemand van een externe 
instantie met een vraag komt, staat een leraar sterker in de schoenen wanneer het een thema betreft dat kort-
geleden in het team is besproken. En een leraar die regelmatig de ruimte heeft om binnen het team te sparren 
over onderwijsorganisatorische of onderwijsinhoudelijke vraagstukken, leert van de vragen en antwoorden 
van anderen en ervaart een lagere drempel om zelf een vraag te stellen.

De school in de omgeving
Leraren stellen zich als pedagoog de opdracht om elk kind optimaal te ondersteunen in diens ontwikkeling. 
In de voor hen beschikbare literatuur over kansenongelijkheid en het bevorderen van kansen is een fijnmazig 
geheel aan perspectieven te herkennen zoals perspectieven op social justice, diversiteit, urban education of 
multiculturalism (Acar-Ciftci, 2019; Gaikhorst et al., 2019; Nieto, 1994; Severiens et al., 2014). 
Leraren in het werkveld bevinden zich echter in een lastig speelveld met tegenstrijdige eisen van vele ver-
schillende partijen en in contexten die niet per se te vatten zijn onder ‘urban’, ‘multicultural’ of ‘divers’. Er is 
dan ook een behoorlijke ‘afstand’ tussen de meer generieke benaderingen van ongelijkheid in literatuur en 
de contextspecifieke situaties op de scholen in het werkveld. Deze afstand verkleint de toepasbaarheid van 
de beschikbare bronnen voor (aankomende) leraren. Een schoolleider in een klein dorp verzuchtte hierover: 
“Als ik denk aan kansenongelijkheid, denk ik aan alle initiatieven, projecten en voorzieningen die voor mijn 
leerlingen met hun sociaaleconomische achtergronden wel wenselijk zouden zijn maar waar zij, in verge
lijking met kinderen in de grote stad, slechts in beperkte mate toegang toe hebben...” En wat te denken van 
de ervaring van de leraar werkzaam op een school met leerlingen met voornamelijk hoogopgeleide ouders: 
“Als de uitstroomscores van een school bovengemiddeld zijn, dan wil de school dat graag behouden. Onze 
school is zo gericht op plusonderwijs... Maar er zit bij ons ook wel een aantal kinderen dat dat niet kan bijbe-
nen… Ook deze kinderen moeten de juiste aandacht of aanbod krijgen. Dat gebeurt nu niet altijd.”
In de volgende paragraaf leggen we uit hoe de schoolcultuur kan worden ingericht om de professionele ruim-
te van de leraar te vergroten en de leraar de kans te geven om ontwikkelingsmogelijkheden van alle leerlin-
gen te bevorderen. We lichten tevens toe wat de implicaties hiervan zijn voor de lerarenopleiding.

Contextbewuste professional

Onderzoekend vermogen en contextbewust onderwijs 
In de voorgaande paragraaf komt naar voren dat de leraar vanuit pedagogisch perspectief naar kinderen kijkt 
en op basis daarvan zijn verantwoordelijkheid neemt. Vanuit dit pedagogisch perspectief beoogt een leraar 
de ontwikkelingskansen van ieder kind te bevorderen. Op welke wijze dit zou moeten gebeuren, is context-
specifiek en verschilt naargelang de behoeften van het kind. Het vervullen van de behoeften en ‘het goede’ 
doen voor iedere leerling is mede afhankelijk van diens achtergrond, zoals we eerder illustreerden. Het is 
aan de leraar om deze behoeften te duiden en onderzoeken. De professionaliteit van de leraar is daarmee te 
omschrijven als situationeel handelen; maatwerk bieden afhankelijk van de context en de eigenschappen van 
het individuele kind. De professionele leraar gebruikt zijn timmermansoog en stoelt zijn handelen op intuïtie, 
ervaringskennis, theoretische kennis en reflectie (Atkinson et al., 2000; Enthoven, 2003; Zestor, 2014). “Het 
gaat niet zozeer over abstracte, generaliseerbare kennis of technisch correct kunnen handelen, maar over het 
goede op de juiste manier doen in concrete praktijksituaties” (Onderwijsraad, 2013, pp. 38-39). 
Om ontwikkelingsmogelijkheden van alle leerlingen te kunnen vergroten moeten leraren dus contextbewust 
onderwijs kunnen bieden en situationeel kunnen handelen. Hiertoe hebben scholen leraren nodig die bewe-
gen tussen drie functies van onderzoekend vermogen (zie Figuur 1, Enthoven, 2020).
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Figuur 1. Drie functies van onderzoekend vermogen voor contextbewust onderwijs (Enthoven, 2020).

De eerste functie van onderzoekend vermogen behelst het oog hebben voor contextuele ervaringen van de le-
raar in het primair proces: je werkt met de leerlingen in je groep, en je merkt op dat er iets niet ‘lekker’ loopt; 
een bepaalde interactie met een leerling verloopt niet vlot, of een instructie heeft niet het gewenste effect 
zoals je beoogde. De tweede functie van onderzoekend vermogen vraagt dat deze individuele ervaringen 
in het primair proces gezamenlijk geanalyseerd worden in het collectief van het school- of leerteam: welke 
bedoeling had de leraar voor ogen in een specifieke situatie, wat dacht de leraar dat het kind in deze situatie 
nodig had en hoe heeft de leraar gehandeld? 
In de tweede functie van onderzoekend vermogen bespreekt het team ook hoe het zich als collectief verhoudt 
tot maatschappelijke ontwikkelingen; wat vinden wij als team nu eigenlijk belangrijk in ons onderwijs en 
waarom, en hoe kunnen we ons handelen in het primair proces (beter) afstemmen op de opdracht die we ons 
stellen? In die zin fungeert het collectief als filter tussen generieke, sociologische ontwikkelingen en externe 
eisen vanuit de maatschappij en beschikbare wetenschap enerzijds én het contextuele primaire proces van 
handelen in het onderwijs anderzijds. Een collectief biedt leraren op deze wijze steun wanneer het stelling 
neemt en positie bepaalt als (school)team en schoolbestuur. Het gaat bij deze tweede functie van onderzoe-
kend vermogen wat ons betreft dus om méér dan samenwerkingsvormen of een onderzoekende schoolcul-
tuur, zoals vaker wordt gesuggereerd over functies van onderzoekend vermogen in het onderwijs (zie bijvoor-
beeld Meijer et al., 2016; Nijland et al., 2017; Onderwijsraad, 2014; Ros & Van den Bergh, 2018; Van Schaik et 
al., 2018). Het gaat om het bepalen van een positie en het aannemen van de opdracht om de kansen van alle 
kinderen in hun specifieke context te vergroten. Eerder in dit artikel zagen we dat leraren last zeggen te heb-
ben van overvolle onderwijsprogramma’s. Zij gaven aan een brede ontwikkelingsbehoefte bij hun leerlingen 
te ervaren, die zij graag zouden vervullen maar waarvoor de bewegingsvrijheid ontbreekt. Hieruit kan worden 
afgeleid dat juist deze tweede functie van onderzoekend vermogen – het filteren en contextspecifiek maken 
van generieke eisen en beschikbare bronnen – in het onderwijs veelal ontbreekt. Door als team gezamenlijk 
stelling te nemen en een pedagogische opdracht te formuleren gericht op het vergroten van de ontwikke-
lingskansen van leerlingen in de context van de eigen school, ervaart men meer daadkracht en professionele 
ruimte om vanuit de kennis over de achtergrond van de leerlingen ‘het goede’ te kunnen doen. 
De derde functie van onderzoekend vermogen, ten slotte, is verdiepend onderzoek op thema’s die na veelvul-
dig collectief duiden van ervaringen in het primaire proces in meerdere contexten blijken te spelen. In deze 
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derde functie worden, kortom, contextspecifieke ervaringen generiek geduid. Deze beweging, van context-
specifieke ervaringen naar generieke kennis, kan eraan bijdragen dat deze kennis meer valide en nog beter 
herkenbaar wordt voor leraren in de praktijk en daarmee van grotere waarde. 

De complexe realiteit van verschillen in ontwikkelingsmogelijkheden vraagt om leraren die in elke onder-
wijscontext een kritisch standpunt kunnen innemen ten aanzien van de opdracht waarvoor zij zich gesteld 
zien. Leraren die voor het vervullen van deze opdracht in staat zijn om continu af te wegen welk handelen 
nodig is om specifieke leerlingen optimaal te begeleiden in hun ontwikkeling en welke kennis en andere 
bronnen daarvoor beschikbaar zijn. Voor de lerarenopleidingen betekent dit dat zij aanstaande leraren moe-
ten bekwamen tot contextbewuste professionals die gebruikmaken van onderzoekend vermogen om in elke 
schoolcontext te werken aan het vergroten van de ontwikkelingsmogelijkheden van leerlingen. 
Met de pabo’s van Inholland werken we daartoe aan een inquiry based curriculum waarin aanstaande leraren 
continu hun ervaringen in verschillende praktijkcontexten onderzoeken, duiden en verrijken met verschil-
lende theoretische bronnen. Deze manier van onderzoeken geeft een specifieke invulling aan onderzoekend 
vermogen in het opleiden van leraren: het leren bewegen tussen ervaringen in het primaire onderwijsproces 
en de collectieve, evidence informed duiding en verbetering van dit primaire onderwijsproces. In de volgende 
paragraaf lichten we deze manier van werken in een inquiry based curriculum toe.

Contextbewust opleiden 
Contextbewust opleiden in het kader van kansengelijkheid betekent dat het pedagogische perspectief van 
aanstaande leraren een belangrijke plaats heeft. De aanstaande leraar wordt in een contextbewuste oplei-
ding daarom altijd in zijn of haar professionele context beschouwd en opgeleid. De aanstaande leraar leert 
in een specifieke school pedagogisch betekenis te geven aan sociologische analyses en kennisbronnen. De 
aanstaande leraar leert zich af te vragen: Wat betekenen deze maatschappelijke ontwikkelingen en weten-
schappelijke bronnen voor de leerlingen van mijn specifieke school? Welke kinderen heb ik voor me? Hoe 
verschillen zij weer onderling? Hoe gedragen deze kinderen zich? Waarom doen zij dat? Wat hebben zij nodig 
om tot optimale ontwikkeling te komen? En, hoe kom ik aan die vaardigheden, aan dat instrumentarium? Is 
dit reeds aanwezig in de school? Hoe leer ik daarvan? Hoe maak ik me dat eigen?
Om contextbewuste professionals op te leiden is het nuttig in de opleiding de verschillen en overeenkomsten 
tussen uiteenlopende schoolcontexten met een vergrootglas te bekijken. Zo kunnen overeenkomsten zicht-
baar worden tussen dorpsscholen en scholen in grote steden wanneer het gaat om armoede of prestatiedruk. 
Aanstaande leraren leren vervolgens om op basis van deze kenmerken kritisch te kijken welke kennisbronnen 
beschikbaar zijn om leerlingen binnen die context te stimuleren tot optimale ontwikkeling. 
Een van de terugkomende onderzoeksactiviteiten waarin de aanstaande leraar een waardevolle functie heeft, 
is het ervaren en nemen van de verantwoordelijkheid én de professionele ruimte om, met het schoolteam, te 
definiëren wat het optimaliseren van ontwikkelingskansen voor de leerlingen in die specifieke context bete-
kent. Vervolgens kan worden gekeken wat dit voor individuele kinderen betekent. 
Een tweede waardevolle activiteit voor aanstaande leraren is het analyseren van de eigen ervaring met speci-
fieke leerlingen in hun klas. Deze analyses staan ten dienste van het in kaart brengen van het professionele 
instrumentarium dat de aanstaande leraar en de school als geheel tot hun beschikking hebben – of juist nog 
ontberen – om de ontwikkelingsmogelijkheden van individuele leerlingen in de specifieke context te vergro-
ten. Wanneer dit instrumentarium nog niet toereikend blijkt, is dit, bijvoorbeeld door middel van technieken 
uit ontwerponderzoek met behulp van kennisbronnen, verder te ontwikkelen. In beide activiteiten krijgt on-
derzoekend vermogen van (aanstaande) leraren een zeer praktische en bruikbare invulling.
Scholen verschillen in de mate waarin zij reeds als een collectief functioneren waarin het stellen van eerder-
genoemde vragen en het stelling nemen in het debat rond kansen(gelijkheid) van leerlingen plaatsvindt. 
Wanneer het schoolteam nog niet functioneert als collectief, heeft de student zijn medestudenten om hem 
hierin als collectief te ondersteunen. Wanneer praktijk en opleiding goed samenwerken, zoals bij Opleiden in 
de School of Samen Opleiden het geval is, kunnen de leeractiviteiten van de student worden ingebed in het 
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schoolteam en wordt het schoolteam geïntroduceerd in een manier van werken die ook de eigen professione-
le ruimte inricht en vergroot. De waarde van de opleiding als kennisinstituut wordt op deze manier versterkt: 
de student pendelt tussen de specifieke context en de wetenschappelijke bronnen die helpen betekenis te 
geven aan de ervaringen van hemzelf en die van collega’s in de school. 
Het werk van de lerarenopleider verandert hiermee van kennisoverdracht naar situatie-onderzoekend. De le-
rarenopleider biedt tijdens zijn onderwijs en begeleiding (onderzoeks)instrumenten aan en kiest (zo mogelijk 
samen met de studenten) literatuur en andere bronnen om samen met de studenten onderzoekend naar hun 
school te kijken en ervaringen binnen deze school te duiden.

Drie nieuwe ontwikkeldoelen
Op basis van deze contextbewuste invulling van onderzoekend vermogen formuleren we voor (aanstaande) 
leraren de volgende drie ontwikkeldoelen die in een samenwerking tussen opleiding en werkveld kunnen 
worden gerealiseerd: 
1. �Oog krijgen voor uitdagingen en behoeften van leerlingen in verschillende contexten in de specifieke 

schoolpraktijk.
2. �Een rol leren vervullen in een collectief van medestudenten of schoolteam bij het duiden en onderzoeken 

van eigen ervaringen en die van collega’s in relatie tot relevante maatschappelijke ontwikkelingen en be-
schikbare kennisbronnen.

3. Verdiepend onderzoek leren doen op context-relevante thema’s.
De ontwikkeling van onderzoekskennis en -vaardigheden is geïntegreerd in en dienend aan bovengenoemde 
ontwikkeldoelen. In het volgende beschrijven we de wijze waarop in zowel de praktijk- als de opleidingscon-
text aan deze ontwikkeldoelen kan worden gewerkt. In sommige gevallen zal dit al mogelijk zijn in een con-
text waarin praktijk en opleiding volledig zijn geïntegreerd, in andere gevallen zal dit een veelvuldig bewegen 
tussen praktijk- en opleidingscontext betekenen.

1. �Oog krijgen voor uitdagingen en behoeften van leerlingen in verschillende contexten in de specifieke 
schoolpraktijk

Om oog te krijgen voor uitdagingen en de behoeften van de leerlingen kunnen (aanstaande) leraren gevraagd 
worden de leerlingen die zij in hun praktijk ontmoeten te beschrijven, om op die manier bewust de tijd te 
nemen om zich te verdiepen in de leerling die zij voor zich hebben. “Beschrijf eens een leerling van je praktijk-
school? Beschrijf eens wat deze leerling meemaakt wanneer deze thuis is? Beschrijf eens wat hij of zij heeft 
gedaan voordat hij/zij op school komt? En na school, wat doet hij/zij dan? Wat doet hij/zij in het weekend? 
Wat maken deze leerlingen mee in de buurt waar zij rondlopen? Speelt hij/zij buiten?”
Ook kan de student gevraagd worden korte dagboeknotities te maken gedurende de (stage)dag op momen-
ten waarop de (aanstaande) leraar het idee heeft dat de thuissituatie van de leerling zichtbaar wordt in de 
wijze waarop de leerling zich in de klassensituatie manifesteert. Of op momenten waarop de (aanstaande) 
leraar even met de handen in het haar zit. Studenten kunnen enkele van deze notities wekelijks uitschrijven in 
termen van een Lived Experience Description (Van Manen, 2014, p. 197) of in andere vormen van dagboekno-
tities. Een criterium voor deze notities is dat alleen de ervaring zo dicht mogelijk bij het moment beschreven 
wordt zonder interpretatie.

2. �Een rol leren vervullen in een collectief van medestudenten of schoolteam bij het duiden en onderzoeken 
van eigen ervaringen en die van collega’s

Bovenstaande beschrijvingen kunnen met het schoolteam (of studentengroep) verder onderzocht worden 
om te analyseren wat de (aanstaande) leraar belangrijk vindt om met deze leerlingen te bereiken. Het team 
komt op deze manier, vanuit de ervaring van de leraar voor de klas, gezamenlijk tot de beschrijving van een 
pedagogische opdracht die het schoolteam in deze specifieke context ervaart. Daarnaast kan het school- of 
studententeam bij de analyse van de ervaringen van de (aanstaande) leraar, gebruikmakend van literatuur en 
andere bronnen, in kaart brengen wat er aan de hand zou kunnen zijn in het specifieke beschreven moment, 
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welke handelingsalternatieven er zijn en welke uitbreiding van het instrumentarium van de leraar dit wellicht 
vraagt. 

3. Verdiepend onderzoek leren doen op thema’s die uit ervaringen spreken 
In de meerdere, kleinschalige verdiepende onderzoeken kunnen gerichte opdrachten worden gegeven. Uit-
gangspunt voor de thema’s van dit verdiepend onderzoek is dat deze zijn gebaseerd op thema’s die herken-
baar zijn in de onderzochte ervaringen over een bepaalde periode. Vervolgens is een opbouw in het curricu-
lum van de pabo mogelijk waarbij de student in de eerste twee studiejaren werkt aan verdiepend onderzoek 
op thema’s bínnen een specifieke context en waar de student in jaar 3 en 4 werkt aan verdiepende thema’s die 
deze ‘boven’ verschillende contexten herkent. Op deze wijze leert de student al in de opleiding te bewegen 
tussen contextspecifieke en meer generieke duiding. Hierbij kan de student gerichte opdrachten krijgen, met 
vragen als: Hoe verschilt deze context van de vorige in termen van de behoefte van leerlingen, de opdracht, 
het beschikbare instrumentarium?
Lerarenopleidingen hebben de pedagogische opdracht om, door middel van het opleiden van contextbewus-
te professionals met onderzoekend vermogen, bij te dragen aan het vergroten van de ontwikkelingsmogelijk-
heden van alle leerlingen. Wanneer we spreken over kansen, zouden we dan ook altijd ook moeten spreken 
over context. Het vergroten van kansen vereist het erkennen van context.
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 Onderzoek

Diversiteit en inclusie in beeld: een  
photovoice-studie in de master Educational 
Needs
Linda van den Bergh & Karin Diemel, Fontys Opleidingscentrum Speciale Onderwijszorg

Inclusief onderwijs bieden, waarbij iedere leerling of student zich optimaal kan ontwikkelen, is de uitdaging 
voor het basisonderwijs tot en met het hoger onderwijs. Dit artikel beschrijft een photovoice-studie die is 
uitgevoerd in een educatieve masteropleiding om inzicht te krijgen in de mate waarin studenten en docenten 
inclusie ervaren en wat bevorderende en belemmerende factoren en verbeterkansen zijn. Persoonlijke erva-
ringen van docenten (N=12) en studenten (N=9) zijn in beeld gebracht via persoonlijke foto’s en verhalen. 
Op basis van inductieve analyses zijn vijf hoofdthema’s geïdentificeerd, die kunnen leiden tot zich welkom, 
dan wel buitengesloten voelen: erkenning van diversiteit, afstemming op diversiteit, ervaren van verbinding, 
balans tussen kaders en ruimte, en communicatie en PR. De resultaten worden bediscussieerd vanuit theorie 
over de ‘sense of belonging’.

Aanleiding
In deze tijd van Passend Onderwijs, het maatschappelijke debat over kansen(on)gelijkheid en het streven 
naar inclusie zijn de wens en noodzaak om onderwijs goed af te stemmen op de diverse groepen leerlingen 
en studenten groter dan ooit (Inspectie van het Onderwijs, 2021). Er zijn verschillen op tal van kenmerken, 
zoals gender, leeftijd, sociaal-culturele achtergrond, motivatie, interesses, kennis en vaardigheden. Er zijn 
leerlingen en studenten met specifieke ondersteuningsbehoeften door een diagnose van leer- of gedragspro-
blematiek of door omstandigheden in de thuissituatie. Het bieden van inclusief onderwijs, waarbij iedereen 
tot zijn recht kan komen en zich optimaal kan ontwikkelen, is de uitdaging waar het onderwijs voor staat. 
De Onderwijsraad (2020) gaf het advies ‘Steeds Inclusiever’ en het ministerie van OCW heeft verbetervoor-
stellen gedaan om het onderwijs de komende vijftien jaar inclusiever te maken. Ook de hogeschool waar dit 
onderzoek is uitgevoerd, Fontys Opleidingscentrum Speciale Onderwijszorg, heeft het verder bevorderen van 
inclusie opgenomen in het strategisch plan. Het verkrijgen van inzicht in de huidige situatie is hiervoor de 
eerste stap. Binnen de educatieve masteropleiding Educational Needs (EN) hebben wij daarom een onder-
zoek uitgevoerd om inzicht te krijgen in de mate waarin studenten en docenten zich thuis voelen binnen de 
opleiding en welke verdere ontwikkelingen gewenst zijn. In de master EN studeren professionals die reeds 
werkzaam zijn in het onderwijs en zich verder willen bekwamen op het gebied van onderwijszorg. Diversiteit 
en inclusie zijn centrale thema’s in deze opleiding. 
Diversiteit staat voor verschillen tussen mensen; in het onderwijs gaat het om (combinaties van) verschillen in 
persoonskenmerken, zoals gender, etniciteit, sociaaleconomische achtergrond, fysieke of mentale uitdagin-
gen of seksuele diversiteit (Reparaz et al., 2020). Inclusie gaat over het gevoel erbij te horen, vaak beschreven 
als de ‘sense of belonging’. Bij inclusief en diversiteitssensitief opleiden gaat het erom dat ieder zich gezien 
en gewaardeerd voelt en gelijkwaardig behandeld wordt (Allen et al., 2021). De sense of belonging wordt al 
lange tijd erkend als een centrale menselijke behoefte (Deci & Ryan, 2000; Maslow, 1954). Minder overeen-
stemming bestaat er over het begrip zelf, hoe het gemeten kan worden en welke interventies kunnen worden 
ingezet om studenten dit gevoel te geven (Allen et al., 2021). Allen en collega’s (2021) onderscheiden op basis 
van een literatuurreview vier samenhangende componenten van de sense of belonging: competenties, moge-
lijkheden, motivatie en perceptie. Dit betekent dat personen kennis en vaardigheden nodig hebben om erbij 
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te horen, er moeten mogelijkheden zijn voor positieve interacties met anderen, de persoon moet de behoefte 
voelen om zich te verbinden met anderen en de persoon moet de connectie met anderen kunnen aanvoelen. 
Inclusie binnen onderwijscontexten is gerelateerd aan academisch succes. De ervaring van inclusie kan bij-
dragen aan meer psychosociaal welbevinden, fysieke gezondheid, betere studieresultaten en beroepssucces 
(Mahar et al., 2014; Strayhorn, 2018). De onderzoeksvraag die centraal staat in deze studie is: Hoe ervaren 
docenten en studenten inclusie binnen de master EN? Meer specifiek willen we weten welke factoren bijdra-
gen aan de ervaring van inclusie en welke factoren dit belemmeren. Daarnaast willen we weten hoe we de 
opleiding nog inclusiever kunnen maken.

Methode

Deelnemers en context
In totaal hebben twaalf docenten en negen studenten van de master EN deelgenomen. De opleiding bestaat 
uit een generiek deel en een specifiek deel gericht op gedrag, leren of begeleiden. Het generieke deel volgen 
de studenten in een vaste studiegroep. Iedere student heeft een vaste studiecoach. Voor het specifieke deel 
kiest iedere student negen modules uit een aanbod van ruim vijftig modules. Een module bestaat uit vier 
dagdelen lesaanbod over een specifiek thema. 

Onderzoeksmethode en procedure
Photovoice is een creatieve vorm van participatorisch actieonderzoek (Wang, 2006). In deze onderzoeksme-
thode brengen de deelnemers hun beleving in beeld door het maken en diepgaand bespreken van foto’s. 
Tijdens de kennismaking is het doel, samen leren gericht op doorontwikkeling, de procedure en anonimiteit 
van deelnemers besproken en was er ruimte voor vragen. Na de kennismaking maakte iedere deelnemer vijf 
tot tien foto’s die de volgende ervaringen verbeelden (cursief = voor docenten): 
- �Dit maakt dat ik mij welkom voel binnen de master EN / Dit maakt dat studenten zich welkom voelen binnen 

de master EN.
- �Dit maakt dat ik mij buitengesloten voel binnen de master EN / Dit maakt dat studenten zich buitengesloten 

voelen binnen de master EN. 
- Dit maakt dat ik zelf wel, of juist geen, inclusie ervaar binnen de master EN.

Met iedere deelnemer zijn vervolgens twee gesprekken gevoerd door twee onderzoekers. Voor het eerste 
gesprek werd de deelnemer gevraagd om vijf van zijn of haar foto’s te kiezen voor bespreking. De deelnemer 
gaf deze foto’s een inhoudelijke titel. Tijdens het gesprek werd bij iedere foto gevraagd naar het verhaal bij 
de foto: waarom de deelnemer deze foto geselecteerd had, wat de foto vertelde over inclusie of exclusie, en 
welke kansen voor verdere verbetering de foto liet zien. 

Na afloop van het eerste gesprek vatten de onderzoekers samen wat er besproken was en formuleerden 
zij de belangrijkste thema’s van die deelnemer. Twee van de vijf foto’s, die de thema’s het meest kernachtig 
weergaven, zijn geselecteerd. Deze selectie van twee foto’s en de geformuleerde samenvatting en thema’s 
werden voorgelegd in het tweede gesprek. Dit was een focusgroepgesprek met steeds drie deelnemers: drie 
docenten of drie studenten. Tijdens dit focusgroepgesprek vertelden de deelnemers elkaar de verhalen bij de 
twee geselecteerde foto’s opnieuw. De onderzoekers legden hun voorlopige conclusies op basis van de drie 
eerste gesprekken met deze deelnemers voor en deze werden gezamenlijk aangevuld en verdiept. Figuur 1 
geeft een voorbeeld van de thema’s in de foto’s van een student.
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Figuur 1. Thematische analyse van een eerste gesprek met een student.

Na afloop van het focusgroep-interview werd het persoonlijke verslag van iedere deelnemer opgemaakt. De 
verhalen bij de twee geselecteerde foto’s en de beschrijving van de belangrijkste thema’s van die deelnemer 
werden aangevuld op basis van de tweede vertelling. Op dit verslag werd een schriftelijk akkoord gevraagd 
van de deelnemer. 

Analyses
Alle data zijn geanalyseerd door twee onderzoekers, inductief volgens de grounded theory-benadering (Gla-
ser, 1992). De eerste stap bestond uit de samenvatting, de bepaling van de thema’s en de selectie van de 
meest illustratieve foto’s na afloop van ieder eerste gesprek. De tweede stap bestond uit het formuleren van 
voorlopige conclusies op basis van de input van de drie deelnemers ter voorbereiding van het tweede gesprek 
(focusgroep). De derde stap bestond uit het opmaken van de persoonlijke verslagen waarop goedkeuring 
werd gevraagd na het tweede gesprek. Na afronding van de dataverzameling zijn alle persoonlijke verslagen 
en verbetersuggesties (gegeven in het eerste gesprek) bijeen gezet in twee verzameldocumenten; een met 
de docentdata en een met de studentdata. Na herhaaldelijk lezen zijn door beide onderzoekers afzonderlijk 
hoofd- en subthema’s geformuleerd waarmee de data overkoepelend samengevat kon worden. De onderzoe-
kers overlegden en toetsten deze indeling bij elkaar totdat er overeenstemming was bereikt over de thema’s. 

Resultaten
Er zijn vijf hoofdthema’s onderscheiden die zowel de verhalen van de studenten als de verhalen van de do-
centen samenvatten. Dit zijn de thema’s: 1) Erkenning van diversiteit; 2) Afstemming op diversiteit; 3) Ervaren 
van verbinding; 4) Balans tussen kaders en ruimte; en 5) Communicatie en PR. Thema 2 en 3 zijn verder on-
derverdeeld, elk in twee subthema’s. Per (sub)thema volgt hieronder een beschrijving, een voorbeeld van een 
ingebrachte foto met verhaal en de verbetersuggesties.

1. Erkenning van diversiteit
Docenten
De docenten gaven binnen dit thema vooral aan nog meer oog en aandacht te willen hebben voor diversi-
teit. Vooral het meer zien en benutten van de rijkdom van verschillen werd genoemd. Verschillen werden 
beschreven in karakters, cultuur, studiemogelijkheden en cognitieve stijlen. Regelmatig werd de relatie tus-
sen de wijze van toetsing en de leer- en werkstijlen van de studenten genoemd, die volgens de deelnemers 
een positieve dan wel negatieve invloed heeft op succeservaringen en competentiegevoelens van studenten. 
Verbetersuggesties waren met name gericht op het meer oog en waardering hebben voor de eigenheid en 
behoeften van iedere student, waardoor zij erkend worden in hun eigenheid. Het in gesprek blijven met stu-
denten om hen beter te leren kennen en ondersteunen werd genoemd, evenals professionalisering gericht op 
culturele diversiteit, bijvoorbeeld op de Vlaamse taal en cultuur.
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Studenten
De studenten beschreven dat gezien en gehoord voelen in het algemeen, in diversiteit en in eigenheid maakt 
dat iemand zich welkom voelt of niet. Dit start bij binnenkomst op de opleiding als een medewerker de stu-
dent wegwijs maakt. Daarnaast werd vooral ingegaan op de aandacht die er is voor de achtergrond, het type 
onderwijs waar een student als leraar werkzaam is, maar ook voor de ontwikkelingsfase waarin de student 
zich bevindt. Dit laatste kan voor studenten ook belemmerend werken, vooral als een ontwikkelingsverschil 
wordt benadrukt door docenten. De docenten spelen een grote rol in de erkenning van diversiteit en die rol 
kan zowel positief als negatief zijn. Sommige docenten kunnen nog meer oog hebben voor diversiteit volgens 
de deelnemers, zoals de docent in het onderstaande voorbeeld. Studenten gaven aan het te waarderen als 
zij in lessen ruimte krijgen om hun eigen perspectief te delen en zich daarbij veilig en erkend voelen in de 
groep. Het openstaan voor en luisteren naar wat een specifieke student nodig heeft, wordt als heel belangrijk 
ervaren.

Foto 1: Met respect 
“Ik ben wel eens boos uit een module gekomen. [...] Bij de betreffende module werd denigrerend gesproken 
over ‘autisten’ door medestudenten. Dat werd niet gecorrigeerd door de docent. [...] Ik was gekwetst, ik heb 
zelf autisme en was er dus door geraakt. Mijn dochter heeft ook autisme, zij staat hier onherkenbaar op de 
foto. Het lukte me niet om er op dat moment iets van te zeggen. Misschien had ik het kunnen mailen. Het had 
op mij een enorme impact, ook nog lang erna. Realiseer je wat je zegt, wees bewust met wie je te maken hebt 
[...]. Praat over mij alsof ik erbij zit, ook als dat niet zo is.”

2. Afstemming op diversiteit
Dit thema is onderverdeeld in de subthema’s afstemming op de persoon en afstemming in de leeromgeving. 

2a. Afstemming op de persoon
Docenten
Dit thema ligt dicht tegen het eerste thema aan, maar is meer gericht op actie: het actief afstemmen op de 
verschillen tussen studenten. Hierbij benoemden meerdere docenten hun twijfels; of zij de behoeften van de 
studenten wel voldoende in beeld hebben om hier adequaat op af te stemmen. Ook werd meerdere keren de 
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vraag gesteld of de organisatie genoeg doet om studenten met studiebelemmeringen te ondersteunen of te 
compenseren. De opleiding is in de opzet afgestemd op iedere student door de grote mate van keuzevrijheid 
in modules, maar er is altijd maatwerk nodig en iemand die studenten actief ondersteunt. Daarvoor is zicht 
op eventuele ondersteuningsvragen belangrijk, zoals het onderstaande voorbeeld illustreert.

Foto 2: Mag het licht aan?
“Drie bijeenkomsten achter elkaar vraagt een student: ’Mag het licht aan?’ Ik was benieuwd waarom die 
student dit steeds vroeg. Op mijn vraag gaf de student aan dat zij slechthorend is en dat zij met meer licht 
beter kan liplezen. Dit durfde ze in het begin niet te vragen. Het zette mij aan het denken, heb ik voldoende 
oog voor verschillen in mijn studiegroep? Zie ik alles wel? […] Als een persoon dat niet verwoordt, dan weet ik 
het niet. Hoe merk ik het dan op? Willen studenten met belemmeringen het wel bekendmaken? Voelen zij zich 
buitengesloten? De vraag die hier speelt is: hoe monitoren we diversiteit onder onze studenten?” 

Verbetersuggesties die door docenten genoemd werden, zijn meer ruimte en vrijheid voor de studiecoach om 
af te stemmen op de behoeften van studenten, met minder gerichtheid op toetsen en meer mogelijkheden 
binnen de vorm en wijze van toetsen. Ze zouden studenten en collega’s met ondersteuningsbehoeften dan 
meer proactief kunnen signaleren en actief kunnen ondersteunen. Ten slotte werd meerdere keren een online 
aanbod van modules genoemd om tegemoet te komen aan praktische belemmeringen, met de kanttekening 
dat de kwaliteit van online aanbod anders is dan aanbod op locatie.

Studenten
Ook bij studenten onderscheidde dit thema zich van het eerste thema door de actiegerichtheid. Studenten 
noemden daadwerkelijke afstemming op de karakteristieken en stijlen van studenten, juist omdat diversiteit 
en inclusie centrale thema’s van de opleiding zijn. Deze afstemming lijkt nog niet altijd optimaal te zijn. Een 
voorbeeld is afstemming op basis van gender. Er zijn in de master EN veel meer vrouwelijke dan mannelijke 
studenten. Een mannelijke student stelde dat er nog wat beter aangesloten kan worden bij een meer directe 
en competitieve leerstijl. De wijze van toetsing genereert bij een andere student veel onzekerheid, omdat 
deze niet goed aansluit bij haar behoefte aan structuur. Ook worden benodigde aanpassingen voor specifieke 
onderwijsbehoeften niet altijd direct of automatisch doorgevoerd. Studenten gaven aan dat het fijn zou zijn 
als er nog meer rekening gehouden kan worden met specifieke kenmerken van studenten samenhangend 
met de achtergrond (met name werkcontext), ontwikkeling en leerstijl. Inhouden en activiteiten binnen de 
leeromgeving en toetsing zouden hierop nog verder afgestemd kunnen worden. 
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2b. Afstemming in de leeromgeving
Docenten
Meerdere docenten noemden de afstemming in de leeromgeving die nodig is voor een inclusieve opleiding. 
Een docent beschreef haar ervaring dat ze tijdens een bijeenkomst op het podium moest blijven staan, bij 
een microfoon, in een grote collegezaal. Dit sloot niet aan bij studenten die overzicht en afbakening nodig 
hebben. Ook de hoeveelheid prikkels die er zijn in een lokaal in relatie tot de prikkelgevoeligheid van de stu-
denten werd genoemd, zoals in het onderstaande voorbeeld. Daarnaast werd de inrichting van het gebouw 
genoemd, die meer of minder uitnodigend kan zijn (opgestapelde stoelen of tafels).

Foto 3: Prikkelrijke ruimte
“Deze foto gaat over verschillen tussen leren en stijlen. Sommige studenten hebben last van een omgeving, 
terwijl anderen deze interessant vinden. Op de omgeving van de foto kunnen studenten verschillend reage-
ren. […] Als je gevoelig bent voor prikkels dan is het de hel. Alle kasten volgestouwd. Ik ben daar heel ge-
voelig voor, daar kan ik zelf niet tegen. Dit zal bij anderen misschien weer heel anders zijn. De vraag is: welk 
effect heeft deze omgeving op het leren van studenten?”

Een verbetersuggestie was vooral het schenken van aandacht aan de leeromgeving, zodat deze uitnodigend 
is en bijdraagt aan het welbevinden van studenten. Het is daarbij zinvol om dit te doen in overleg met studen-
ten om zo tegemoet te komen aan hun verschillen in behoeften.
 
Studenten 
De leeromgeving werd door studenten iets breder geïnterpreteerd. Zij noemden niet alleen de fysieke omge-
ving, maar ook het online aanbod. Sommigen noemden dat zij bij het online aanbod gemakkelijker konden 
deelnemen, omdat er geen reistijd was. Anderen gingen juist in op de beperkingen van een online leerom-
geving, met name de beperkte mogelijkheden voor interactie daarbinnen. Zo ondervonden ze bijvoorbeeld 
ongemak van studenten die veel ruimte namen in de beurtverdeling tijdens de online gesprekken. Gespreks- 
en omgangsafspraken over kennismaken en beurtneming kunnen ervoor zorgen dat studenten in de subgroe-
pen beter tot gesprekken komen. Als verbetersuggestie werd daarom het vastleggen van afspraken over de 
communicatie en interactie in online groepen genoemd. 
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3. Ervaren van verbinding
Dit thema is onderverdeeld in de subthema’s verbinding met de eigen groep (docenten/studenten) en verbin-
ding tussen docent en student. 

3a. Verbinding met de eigen groep
Docenten
In enkele gesprekken is benoemd dat het team van de master EN divers is. Er zijn veel verschillen tussen de 
docenten in achtergronden en persoonskenmerken, al zijn culturele verschillen ondervertegenwoordigd. De 
docenten benoemden dat de diversiteit in het team kleur geeft aan de opleiding. De verbetersuggestie die 
hierbij gegeven werd, was het meer benutten van de diversiteit in ons team en meer aandacht voor het kun-
nen bieden van rolmodellen voor studenten.

Studenten
Studenten ervaren het samen zijn, het met elkaar in gesprek gaan en het delen van elkaars praktijkervarin-
gen als een belangrijke factor voor het zich thuis voelen binnen de opleiding. Ongeacht de achtergrond of 
werkcontext leiden ieders ideeën tot boeiende ontdekkingen en inzichten. Dit wordt geïllustreerd door het 
voorbeeld. 

Foto 4: Samen
“Tijdens een wandeling stonden deze schapen allemaal bij elkaar. Ik zei: dat lijkt wel een vergadering. Niet 
alle schapen zijn erbij. Als het je aangaat dan kom je er wel bij. Als je er niet aan toe bent dan houd je je af-
zijdig. Het samen kijken en verplaatsen in de ander staat voor mij symbool voor samen werken en leren. Het 
is belangrijk voor mij om samen dingen te ondergaan. [...] je kunt verbinding maken met medestudenten en 
met wat ieder meebrengt. Dat is samen om samen te leren en open te staan voor elkaar.” 

Critical friends werden ook belangrijk genoemd. Zij prikkelen elkaar en houden medestudenten betrokken 
bij de opleiding. De uitnodiging en ruimte in de lessen om eigen ervaringen uit de onderwijspraktijk te delen 
stimuleert onderlinge verbondenheid. Een verbeterpunt dat genoemd werd, is het bieden van informele ont-
moetingsplaatsen om meer sociale contacten te onderhouden, zoals een kantine. 

Diversiteit en inclusie in beeld
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3b. Verbinding tussen docent en student
Docenten
Docenten benoemden verschillende beelden van hun rol in relatie tot de begeleiding van studenten. Meerde-
re docenten noemden dat de studiecoach oog moet hebben voor de studenten en dat hij of zij een belangrijke 
taak heeft in de afstemming op individuele behoeften van studenten. Belangrijke elementen in de rol van de 
docent vonden zij het in beweging brengen van studenten en het bieden van ruimte om anders te kunnen en 
mogen denken. Een belangrijke verbetersuggestie was een betere kennismaking met de studenten en hun 
behoeften en eventuele studiebelemmeringen aan het begin van de opleiding. Meer persoonlijk contact en 
ontmoeting kan hieraan bijdragen, bijvoorbeeld door meer in gesprek te gaan met studenten, tijdens een 
intake of startgesprek en tussentijds. Daarnaast werd het besteden van meer aandacht aan een goede match 
tussen docent en student genoemd, bijvoorbeeld wat betreft de stijl van begeleiding. 

Studenten
Studenten benoemden dat ze de docent zien als degene die het groepsproces faciliteert. Daarnaast wordt de 
docent gezien als de persoon waar ze terechtkunnen voor coaching en ondersteuning. Sommige studenten 
zien docenten ook als een vertrouwenspersoon. De meeste studenten spraken hierbij met name over de stu-
diecoach, zoals in het voorbeeld hieronder. 

Foto 5: De ander goedbedoeld meenemen
“Het voorste haasje is de studiecoach, de achterste ben ik. ‘Kom maar mee. Ik help je en wijs je de weg’. [...] 
Ik ren er achteraan, ik wil echt graag mee, maar ik weet niet precies hoe. Ik merk dat ik aansluiting mis. [...] 
Dat was en is de grote frustratie. Ik krijg steeds te horen dat ik het niveau heb, maar ik kan het niet goed op 
papier krijgen. Mij helpt het om samen te kijken waar ik sta, welke kant ik op moet en wat nodig is. Ik heb er 
met mijn studiebegeleider veel over gepraat. [...] Een mondelinge toets was hoge uitzondering. [...] De studie-
groepbegeleider heeft zich er hard voor gemaakt dat ik de toetsen toch mondeling kon doen.”
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Over het algemeen waarderen studenten de begeleiding en betrokkenheid van de studiecoach bij hun per-
soonlijke ontwikkelingstraject. Meerdere studenten zien de moduledocenten als experts die op meer afstand 
staan. Anderen ervaren juist met de expertdocenten meer waardevolle contacten en waarderen de passie van 
de docent voor een bepaald thema. Het uitstralen van hoge verwachtingen, het tonen van een voorbeeldrol 
en het hebben van ICT-technische vaardigheden worden door studenten gezien als sterke docentkenmerken. 
Studenten gaven aan dat zij tijdens online lessen minder verbinding met de docent beleefden en de passie 
voor het thema wordt ook minder gevoeld, doordat non-verbale communicatie minder is. Dit vraagt extra 
aandacht als lessen online gegeven blijven worden.

4. Balans tussen kaders en ruimte
Docenten
Bij dit thema noemden docenten dat er binnen onze opleiding veel ruimte is voor eigen keuzes, maar dat er 
tegelijkertijd ook veel kaders, regeltjes en formats zijn. Van beide werd een keerzijde genoemd; het hebben 
van te veel keuzes kan leiden tot onzekerheid bij studenten die behoefte hebben aan meer structuur. Aan de 
andere kant leiden te veel kaders tot een inperking van de autonomie en een beperking van de flexibiliteit. 
Op sommige punten is er nu (te) veel inspraak, wat leidt tot onduidelijkheid of vertraging in besluitvorming. 
Verbetersuggesties betreffen het vinden van de balans in dit dilemma: het bieden van ruimte voor de eigen-
heid van de docenten binnen duidelijke kaders. 

Foto 6: De opleiding als muziek 
“Muziek symboliseert de opleiding. Je maakt jouw eigen muziek. Je hebt kaders en toonsoort, je kunt zelf 
variëren hoe hard, hoe snel, pauzenoot, lange noot enzovoorts. […] De coaching richt zich daarop. Je maakt je 
eigen muziek binnen de kaders. De een houdt van een andere stijl dan de ander. Modules, je kunt ze kiezen 
bij je eigen stijl. Het is een symbool voor inclusie: ieder maakt zijn eigen muziekstuk. Het staat ook voor ex-
clusie: studenten die niet van improviseren houden, de strakke lijn ambiëren, kunnen uitvallen. Zo was er een 
student die blij was dat wij niet voorschrijvend waren. In de loop van de opleiding miste hij echter de kaders, 
hij wilde meer gedirigeerd worden.”
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Studenten
Studenten noemden de balans tussen ruimte en kaders vooral in relatie tot het kunnen inschatten van wat de 
bedoeling is en wat vereist wordt, zowel organisatorisch als inhoudelijk. Sommige studenten waarderen de 
ruimte die in de opleiding wordt geboden door een palet van keuzemodules, terwijl anderen meer structuur 
willen. Dit thema werd door studenten vooral gerelateerd aan toetsing. Een belangrijke verbetersuggestie 
hierbij was meer helderheid over wat van studenten gevraagd wordt, bijvoorbeeld een nog duidelijkere be-
schrijving van de criteria van een toets. Daarnaast noemden studenten de verwachting die gewekt wordt dat 
de modules van hun keuze altijd gevolgd kunnen worden, maar dat deze in de praktijk soms toch vol zijn. Niet 
kunnen deelnemen aan een module omdat deze vol zit voelt exclusief. 

5. Communicatie en PR
Docenten
Dit thema is het minst vaak genoemd, maar het onderscheidt zich van de andere thema’s. Het gaat over de 
communicatie naar buiten en de informatievoorziening. In de PR gaat het over het uitstralen van de diversiteit 
in de doelgroepen die bediend worden en het onderwijsaanbod, zodat helder is dat iedereen welkom is. In 
de informatievoorziening noemden docenten duidelijkheid en eenduidigheid over procedures en zaken als 
ondersteuning bij studiebelemmeringen. Beide zijn volgens de deelnemers nog voor verbetering vatbaar.

Studenten
Door studenten werd dit thema vooral in relatie gebracht met de voorspelbaarheid en de veelheid van keuzes 
die studenten kunnen maken. Vooraf zijn deze niet altijd expliciet gecommuniceerd via de website en de PR. 
Enkele studenten noemden dat zij zelf, door bijvoorbeeld naar een open dag te gaan, het initiatief moesten 
nemen om zicht te krijgen op de mogelijkheden voor studiebegeleiding en ondersteuning, zoals het onder-
staande voorbeeld illustreert. 

Foto 7: Achter de deur 
“Binnen de opleiding is er aandacht voor diversiteit. [...] Aan de buitenkant zie je er weinig van. Het wordt 
niet uitgedragen. Ik zie dit als een brievenbus: er kan heel veel als je binnen bent, je kunt veel ondersteuning 
krijgen, maar dat zie je niet aan de buitenkant. Daardoor is het voor veel mensen al een hele stap om binnen 
te komen kijken.[...] Je moet vooraf duidelijk kunnen zien dat die inclusiviteit er is. Het hoeft niet allemaal op 
een presenteerblaadje, maar het moet wel meer zichtbaar zijn dat er afstemming mogelijk is.”
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Conclusie en discussie 
Op de vraag welke factoren de ervaring van inclusie bevorderen en welke factoren dit belemmeren, kunnen 
we concluderen dat er vijf thema’s te onderscheiden zijn die zowel docenten als studenten noemen en die 
zowel een positief, als een negatief effect op de ervaring van inclusie kunnen hebben. Dit zijn: erkenning van 
diversiteit, afstemming op diversiteit, ervaren van verbinding, balans tussen kaders en ruimte, en communi-
catie en PR. 
Bij het interpreteren van deze resultaten moeten enkele beperkingen in gedachten worden gehouden. Het 
onderzoek is uitgevoerd bij een beperkte groep docenten en studenten van één educatieve masteropleiding, 
die inhoudelijk direct gerelateerd is aan het onderwerp van onderzoek. Alle deelnemers waren reeds werk-
zaam in de onderwijspraktijk, wat hen onderscheidt van bijvoorbeeld studenten in een bacheloropleiding 
wat betreft leeftijd en inkomen. Toch zien we in de resultaten de componenten van ‘het gevoel erbij te horen’ 
terug, zoals beschreven in de literatuurreview van Allen en collega’s (2021); de competenties, mogelijkheden, 
motivatie en perceptie. 
Wat betreft de competenties wordt aangegeven dat sommige studenten moeizamer aansluiten in een groep 
door hun leer-, werk- en/of communicatiestijl. Studenten die niet kunnen voldoen aan de eisen van de oplei-
ding of aan de manier van toetsen, voelen zich soms incompetent en vragen zich af of ze het masterniveau 
aankunnen. Hierdoor kunnen zij zich een buitenbeentje voelen. Dit gevoel ontstaat ook wel eens bij docen-
ten, bijvoorbeeld als hun wordt gevraagd de begeleiding van een bepaalde student op zich te nemen. Uit 
de interviews blijkt dat ondersteuningsbehoeften van studenten niet worden doorgegeven aan docenten, 
zodat studenten soms meermaals om aanpassingen of ondersteuning moeten vragen. Docenten benoemen 
expliciet dat zij meer oog willen en moeten hebben voor de eigenheid van studenten en hun behoeften. Meer 
gesprek daarover wordt gezien als een belangrijk aandachtspunt.
In relatie tot de component mogelijkheden en barrières voor interacties komt in de interviews met docenten 
expliciet naar voren dat er binnen de opleiding nadrukkelijke aandacht is voor diversiteit. Studenten geven 
dan ook aan dat zij zich vaak gezien en gehoord voelen. Desondanks is aandacht voor het optimaliseren van 
mogelijkheden ook een ontwikkelpunt dat vaker genoemd is. Studenten uit groepen die een minderheid vor-
men binnen de opleiding, zoals studenten die werkzaam zijn in het mbo, mannelijke studenten of studenten 
met specifieke belemmeringen, benoemden deze minderheidspositie. Zij komen soms barrières tegen, zoals 
de mannelijke student die meer aandacht wilde voor een directe en competitieve leerstijl, omdat die hem 
beter tot zijn recht laat komen. Aan de andere kant kan herhaalde aandacht voor een unieke achtergrond 
of omstandigheid het gevoel van erbij horen ook bemoeilijken, omdat studenten zich hierdoor juist in een 
uitzonderingspositie geplaatst kunnen voelen. De samenstelling en communicatie binnen een groep en het 
handelen van een docent blijken een grote rol te spelen in het gevoel erbij te horen of juist niet. Oog hebben 
voor diversiteit en pedagogisch sensitief zijn lijken hierbij essentiële professionele eigenschappen, waarbij 
het gaat om het opmerken van iemands behoeften, de ander willen begrijpen, bewust handelen en daarop 
reflecteren (Diemel, 2019). 
De motivatie om erbij te horen is bij veel studenten die een deeltijdmaster volgen een belangrijke drijfveer. 
Studenten ervaren het samen zijn, het met elkaar in gesprek gaan, het delen van praktijkervaringen en het 
hebben van critical friends als verbindend, verdiepend en daarmee als een belangrijke en voorwaardelijke 
succesfactor in hun studie. Het delen van persoonlijke ervaringen door docenten nodigt hen uit om ook eigen 
ervaringen te delen, wat de onderlinge verbondenheid stimuleert. Docenten noemen dat het in een grotere 
organisatie, met meerdere locaties, lastiger is om een gevoel van erbij horen en een ‘thuisgevoel’ te creëren 
en te ervaren. Contact binnen een kleinschaliger team heeft volgens hen invloed op verbondenheid en daar-
mee de motivatie om daarbij te horen. Tijdens de coronacrisis wordt het gebrek aan fysiek contact veelvuldig 
als belemmerende factor genoemd. Passende activiteiten kunnen bijdragen aan een gevoel van verbonden-
heid, zoals ook in een digitale vergadering in kleine groepen uiteengaan. Afspraken over gedrag en commu-
nicatie tijdens online meetings zijn genoemd als aandachtspunten, zowel voor lesaanbod aan studenten als 
voor vergaderingen met docenten.
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In alle situaties komt de vierde component, de eigen unieke perceptie van het gevoel erbij te horen, naar 
voren. De persoonlijke beleving van een situatie in een sociale of fysieke context en een mogelijke koppeling 
ervan aan andere ervaringen bepaalt het gevoel van erbij horen. Zo kunnen zich gevoelige situaties voordoen 
tijdens lesbijeenkomsten, waarin een student zich buiten de groep geplaatst en niet erkend voelt, zoals het 
voorbeeld waarin de student ervaart dat er weinig respectvol over ‘autisten’ wordt gesproken. 
Concluderend kunnen we zeggen dat een inclusieve opleiding zowel duidelijkheid als ruimte biedt, dat er 
helder gecommuniceerd wordt en dat er aandacht is voor diversiteit, wat zich uit in concrete mogelijkheden 
voor ondersteuning. Essentieel voor het ervaren van inclusie in het onderwijs zijn echter de interpersoonlijke 
relaties. De mate waarin iemand zich thuis voelt binnen het onderwijs wordt bepaald door erkenning van de 
ander in diens eigenheid, het actief op de ander willen afstemmen en openstaan voor verbinding.
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 Nieuwe methodiek

Diversiteit en leer-kracht: duurzame  
competentieontwikkeling als opstap  
naar binnenklasdifferentiatie en  
multiperspectiviteit
Tom F.H. Smits, Els Tanghe, Jan T’Sas & Gilberte Verbeeck, Antwerp School of Education, Universiteit Antwerpen

Een lerarenopleiding wil leraren opleiden die het leerrendement van álle leerlingen kunnen versterken. Dat 
klinkt evident, maar (student-)leraren staan momenteel voor grotere uitdagingen dan ooit. Zo is de leerlin-
genpopulatie qua behoeften en vooral qua achtergrond nu meer divers dan voorheen. In de grootstedelijke 
context spreekt men ondertussen van superdiversiteit. Omgaan met die (super)diversiteit en het educatieve 
potentieel ervan op een effectieve manier inzetten, vergt extra competenties van leraren. Ook van lerarenop-
leiders wordt meer gevraagd: het volstaat bijvoorbeeld niet om enkel theoretische kaders over diversiteit aan 
te reiken in een geïsoleerd opleidingsonderdeel. Praktijkervaring tijdens stages is dan weer slechts zinvol 
als de opleiding ook inzet op kennis- en bewustzijnsverruiming. Daarbij moet het vermogen om praktijkerva-
ringen te kaderen vanuit de theorie een expliciet leerdoel zijn voor student-leraren. Om dit te realiseren ont-
wikkelde de educatieve masteropleiding van de Universiteit Antwerpen (UAntwerpen) een leerlijn ‘School 
in een superdiverse samenleving’. Deze leerlijn loopt op een gediversifieerde wijze door zowel de theoreti-
sche als de praktijkgerichte component heen. Daarbij bouwt de opleiding bruggen met het brede werkveld, 
waaronder scholen en maatschappelijke organisaties die werken aan een etnisch-cultureel diverse samen-
leving. Alle componenten van de leerlijn spreiden zich uit over een continuüm van lokale tot internationale 
interventies en van theoretische of onderzoeksgebaseerde kennis tot praktijkinzichten, en dat allemaal met 
een academisch-wetenschappelijke onderbouwing als fundament. Deze bijdrage gaat uitgebreid in op de 
verschillende componenten van deze leerlijn. 

Voorbereiding van leraren op diversiteit via theoretische kaders in de lerarenopleiding
Sinds 2019 is Antwerpen een majority-minority city, een stad waarvan de meerderheid van de bevolking uit een 
brede waaier van minderheden bestaat. Vanuit deze context kaart de educatieve masteropleiding van de Ant-
werp School of Education (UAntwerpen) thema’s aan die te maken hebben met lesgeven in een verstedelijkende 
tot grootstedelijke context. Haar doelgroep zijn student-leraren voor de bovenbouw van het secundair (of voort-
gezet) onderwijs (s.o.). De leerlijn ‘School in een superdiverse samenleving’ vertrekt vanuit de fundamentele 
vraag: Hoe leer je mensen met elkaar samenleven en -werken in een superdiverse context en welke bijdrage 
kan het onderwijs daarbij leveren? Het doel is alumni uitsturen die een impact hebben op het leerrendement 
van alle leerlingen. 

Om duurzame competentieontwikkeling te genereren, reikt de opleiding meerdere theoretische kaders aan. 
Een eerste denkkader is Universal Design for Learning (UDL). Door dit kader te hanteren bij het ontwerpen 
van hun lessen kunnen leraren bijdragen aan inclusief onderwijs dat elke lerende de kans biedt om op elk on-
derwijsniveau volwaardig te participeren. Student-leraren onderzoeken hun onderwijsaanpak aan de hand van 
negen principes (Padden et al., 2017; Meirsschaut et al., 2015), die zijn weergegeven in een observatiewijzer 
(Schittecat et al., 2015). Deze principes zijn: a) de verschillende zintuigen aanspreken; b) structuur aanbieden; 
c) inzicht bevorderen; d) verschillende manieren aanbieden om de leerinhoud actief te verwerven en verwerken; 
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e) verschillende mogelijkheden aanbieden om leerlingen hun leerproces te laten aantonen; f ) ondersteuning 
bieden aan leerlingen om doelen en prioriteiten te stellen; g) inspelen op interesses; h) doorzetting en inzet 
stimuleren; en i) opties aanbieden voor zelfregulatie.

Multiperspectiviteit, het tweede theoretisch kader, heeft een dubbele lading. Enerzijds is het een affectief con-
cept dat verbonden is met een persoonlijke attitude. Anderzijds is het een cognitief concept dat refereert aan de 
selectie en presentatie van leerinhouden. In het algemeen drukt multiperspectiviteit de bereidheid uit om zich 
in het perspectief van een ander te verplaatsen door gebeurtenissen vanuit verschillende gezichtspunten of met 
alternatieve narratieven te bekijken (Burman et al., 2020). Verschillende discoursposities worden daarbij naast 
elkaar en vervolgens in perspectief geplaatst. Bij de behandeling van leerinhoud, zelfs als die controversieel of 
polariserend is, hebben leraren vier opties: ze kunnen elk perspectief verwerpen (bij ordeverstoring) of pleiten 
voor één perspectief; ze kunnen meerdere perspectieven tolereren (maar onbenut laten) of er juist op inspelen 
(Hess, 2005). Afhankelijk van de context kan elk van deze opties waardevol zijn, al is de vierde optie vanwege 
zijn brede horizon de meest wenselijke. Ondanks de bereidheid van heel wat (aanstaande) leraren om tegemoet 
te komen aan de diversiteit in de klas en te komen tot multiperspectivistisch leren, worstelen velen ermee. Zo 
blijkt het voor hen niet evident om lesinhoud aan te passen aan de (culturele) achtergrond van elke leerling 
(D’haveloose & Heylen, 2006; Siwatu, 2007). Recente conceptualiseringen van multiperspectiviteit in de west-
erse wereld hebben het begrip gekoppeld aan de oproep van etnisch-culturele minderheden om het onderwijs 
te bevrijden van een etno- en/of eurocentrische focus door ook hun perspectieven en ervaringen te integreren, 
zeker in een majority-minority-context. 

Hoe relevant deze en andere theoretische kaders ook zijn, de meerwaarde is beperkt wanneer ze slechts the-
orie blijven (Anthonissen et al., 2015). De theoretische kaders aan praktijkervaring koppelen is dus essentieel 
(Bergen & Vermunt, 2008). In de volgende paragraaf bespreken we hoe onze opleiding hier concreet op inzet. 
Tot slot benoemen we toekomstige uitdagingen voor de lerarenopleiding.

Van theorie naar praktijktoepassing
In september 2019 gingen in Vlaanderen de nieuwe educatieve masteropleidingen van start (NVAO, 2019). De 
educatieve masteropleidingen aan de UAntwerpen hanteren een generiek opleidingsmodel (Cirkelmodel, cf. 
Afbeelding 1) om te waarborgen dat alle theoretische en praktische leerinhouden bijdragen tot de realisatie van 
de basiscompetenties van de leraar s.o., de domeinspecifieke leerresultaten (eigen aan het masterdiploma) en 
de opleidingsspecifieke leerresultaten (eigen aan de lerarenopleiding).

Afbeelding 1: Cirkelmodel educatieve masteropleiding Antwerp School of Education, UAntwerpen.
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De opleiding streeft ernaar om vanaf de start een voortdurende interactie in te bouwen tussen de theorie- en 
de praktijkcomponent. Zowel de theoretische leerinhouden als de praktijkervaring van de studenten kunnen 
als vertrekpunt dienen. De combinatie van theorie én praktijk is onontbeerlijk (PPMI, 2017). Er is bewust ge-
kozen voor een zowel inductieve als deductieve aanpak waarbij praktijkervaringen en theorie afwisselend op 
elkaar inhaken via direct aansluitende momenten van reflectie en prospectie. Op die manier komen praktijk en 
theorie cyclisch-progressief en geïntegreerd in één leerlijn aan bod: van basis naar verdieping en verbreding. 
In dit cirkelmodel is er in zowel de theoretische als de praktijkgerichte opleidingsonderdelen aandacht voor re-
flectie. Het hoofddoel is een duurzame en kwaliteitsvolle transfer naar de onderwijspraktijk. Gezien de diverse 
instroom van generatiestudenten  zowel bachelor- als masterstudenten  en zij-instromers werd er, binnen het 
gehanteerde kader en met behoud van de visie, flexibiliteit ingebouwd. Dat houdt een aanbod in van zowel dag- 
als avondonderwijs en verkorte trajecten die twee keer per academiejaar starten en een mix zijn van contact- en 
afstandsonderwijs.

De studenten volgen de opleidingsonderdelen Onderwijskunde (OK) 1 tot en met 4, gespreid over hun volledige 
traject. Elk onderwijskundig opleidingsonderdeel heeft zijn specifieke focus: leer- en gedragsprocessen (OK1), 
leer- en leefomgevingen (OK2), onderwijstechnologie en -innovatie (OK3) en school en maatschappij (OK4). 
Binnen die focus komen onderwijskundige thema’s gespreid aan bod. Zo is Klasmanagement een thema binnen 
OK1 en OK3. In OK1 behandelen studenten leerinhouden en toepassingen die ze kunnen observeren tijdens hun 
Oriënteringsstage. OK3 volgen studenten wanneer ze bezig zijn met hun groeistage. De studenten schrijven een 
klasmanagementervaring uit en koppelen hieraan de reeds verworven leerinhouden. Door dit ‘cirkelen’ ontstaat 
een duurzame integratie van zowel theorie, praktijk als reflectie.

De onderwijskundige leerlijn ‘School in een superdiverse samenleving’ is een thema in OK2 en OK4. De leer-
inhouden in OK2 bestaan uit urban education en taalgericht vakonderwijs. In OK4 komen het Stadsproject en 
talenbeleid als leerinhouden aan bod (cf. infra). Gelijklopend met deze opleidingsonderdelen volgen de stu-
denten vakdidactische opleidingsonderdelen waarbij ze dit thema koppelen aan hun eigen vak, bijvoorbeeld 
door een vakles rond een controversieel topic te ontwerpen voor het Stadsproject. In die periode lopen de stu-
denten stage in een grootstedelijke context, participeren ze aan het Stadsproject en werken ze aan hun mas-
terproef. Door expliciet in te zetten op praktijkervaring is het mogelijk om een duurzaam leerproces op gang te 
brengen. De aangereikte theoretische kaders (cf. supra) en het faciliteren van metareflectie verruimen de blik 
van de studenten op diversiteit. De profileringsstage geeft studenten de kans hun competenties te verbreden 
met aspecten die bij het leraarschap komen kijken. Studenten krijgen een brede keuze, waardoor ze op basis 
van eigen interesses accenten kunnen leggen in hun opleiding. Een van de stagemogelijkheden, de Profile-
ringsstage Wereldleraarschap, voert hen naar het buitenland (cf. infra). Ook het thema van hun masterproef 
kiezen de studenten zelf. Ze kunnen zich bijvoorbeeld verder verdiepen in diversiteitsthema’s en bijdragen aan 
een nieuw en uniek platform voor multiperspectivistisch ontwikkelwerk waarvan scholen instant gebruik kun-
nen maken (cf. infra). Op basis van een eigen onderzoek ontwikkelen zij lesmateriaal waarmee leraren bijvoor-
beeld de typische eurocentrische paden kunnen verlaten en de positieve aspecten van multiperspectiviteit en 
de beeldvorming daaromtrent in hun lessen kunnen integreren.

Hierna bespreken we in detail de opleidingsonderdelen die deel uitmaken van de leerlijn ‘School in een superdi-
verse samenleving’: Stadsproject, Profileringsstage Wereldleraarschap en superdiverse masterproeven.

Stadsproject
Via het Stadsproject maakt de Antwerp School of Education in samenwerking met de Antwerpse lerarenopleidin-
gen van AP Hogeschool en Karel de Grote Hogeschool student-leraren handelingsbekwaam voor de diversite-
it en de grootstedelijke context in Antwerpen, Mechelen, Turnhout of daarbuiten. Gemengde studentenduo’s 
leggen gedurende een schoolsemester een gekozen traject af. Ze doen dat gedeeltelijk in samenwerking met 
en ‘op de werkvloer’ van een partnerorganisatie, zoals een vereniging of een school. De voorbije jaren werkten 
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organisaties mee die inzetten op (kans)armoedebestrijding, opvang en integratie van nieuwkomers, plein- en 
jongerenwerking (al of niet specifiek toegespitst op jongeren met een migratieachtergrond), (na)schoolse be-
geleiding en remediëring, school- en studieloopbaanbegeleiding enzovoort.

Bekeken vanuit het standpunt van alle betrokkenen (de lerarenopleiding, de externe partner en de student) 
omvat de werking van het Stadsproject vier praktische fasen:
1. �Organisaties die expertise hebben in (talige) diversiteit, urban education (jongeren en grootstedelijkheid) of 

inclusie en die betrokken willen zijn bij een traject, leveren een informatiefiche aan. Deze fiche geeft weer hoe 
student-leraren in de organisatie een rol kunnen opnemen, zodat een win-winsituatie ontstaat: de organisatie 
wordt kortstondig ondersteund en bereikt een potentieel relevant publiek van leraren in spe; de toekomstige 
leraar doet waardevolle ervaringen op en breidt haar of zijn netwerk uit.

2. �Student-leraren kiezen in het begin van het semester een traject. Vervolgens worden ze door de lerareno-
pleider aan elkaar gekoppeld (bij voorkeur als duo uit twee verschillende opleidingen).

3. �Student-leraren doorlopen hun traject op zelfstandige basis en met minimale tussenkomst van de lerareno-
pleiding. Ongeacht het traject, dat wil zeggen ongeacht de organisatie waaraan ze verbonden werden, besta-
at het Stadsproject uit vier stappen (cf. infra), waarbij de activiteiten met de organisatie slechts één stap ver-
tegenwoordigen. Tijdens de verschillende stappen werken studenten (samen) aan opdrachten en producten 
die ze inleveren bij hun opleiding en op basis waarvan ze geëvalueerd worden.

4. �De lerarenopleidingen en de externe partners evalueren de samenwerking met het oog op continuering in het 
volgende semester en/of later.

Bekeken vanuit het standpunt van de student omvat het Stadsproject vier inhoudelijke stappen:
1. �In stap 1 laat een student zich samen met de duopartner inspireren. Door te reflecteren over diversiteit leren 

student-leraren hun eigen referentiekader én dat van de duopartner in de praktijk kennen.
2. �In stap 2 formuleren de student-leraren een leervraag die ze willen onderzoeken in de externe organisatie. 

Vanuit een bepaalde thematiek en probleemstelling bepalen zij wat ze precies willen leren in het gekozen 
traject. Ze onderzoeken samen verschillende invalshoeken en brainstormen over mogelijke visies. Zo concre-
tiseren ze de leervraag waarmee ze naar de organisatie trekken.

3. �In stap 3 verzamelen de duo’s informatie over hun leervraag ‘in de stad’, bij de partnerorganisatie. Wat ze hier 
precies doen, kan van organisatie tot organisatie verschillen. De hieraan te besteden tijd bedraagt maximaal 
twaalf uren (maximaal drie of vier halve dagen).

4. �In stap 4 analyseren en interpreteren de duo’s de informatie en de ervaringen die ze hebben opgedaan (dee-
lopdracht 1). Ze delen hun opgedane expertise en stellen hun traject creatief voor via een vrij te kiezen me-
dium (deelopdracht 2). Ook vertalen ze de opgedane ervaring naar een les rond een (controversieel) thema 
gelinkt aan hun leervraag, organisatie of ervaring (deelopdracht 3).

“Het feit dat superdiversiteit aan bod komt in een lerarenopleiding vind ik goed en 
belangrijk. Ik vond het fijn dat we zelf aan de hand van een top 3 mochten kiezen 
voor welk project we ons zouden inzetten.”

Met dit Stadsproject willen de betrokken lerarenopleidingen bij toekomstige leraren twee hoofddoelen ver-
wezenlijken. Het eerste is bewustmaking: student-leraren tonen vanuit persoonlijke ervaring of lectuur inzicht 
in de diversiteit van de didactische en/of pedagogische praktijk (bijvoorbeeld anderstalige nieuwkomers, ar-
moede, inclusie). Ze kijken met een open blik naar de identiteit en/of diversiteit van de doelgroep. Het tweede 
doel is uitwisseling: ze gaan in dialoog met andere professionals en student-leraren uit andere lerarenopleidin-
gen. Voor hun opdrachten kunnen de student-leraren bogen op hun theoretische kennis van UDL, multiperspec-
tiviteit (stap 2 en 4) en verbindende communicatie (stap 3 en 4) (Smits et al., 2020).
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“In het stadsproject had ik interessante ervaringen door les te geven aan kansarme 
kinderen. Het vrijwilligerswerk was een interessante ervaring.”

Profileringsstage Wereldleraarschap
Alle student-leraren aan de UAntwerpen verwerven startbekwaamheid om les te geven in de grootstedelijk con-
text. De Profileringsstage Wereldleraarschap, een optionele praktijkprofilering aan het einde van de leerlijn 
‘School in een superdiverse samenleving’, gaat nog verder en wil door ervaringsgericht leren student-leraren 
stimuleren om hun diversiteitscompetenties te verdiepen. Reële en authentieke ervaringen met docenten, stu-
denten en leerlingen vormen een aanleiding om het eigen referentiekader te onderzoeken en situaties vanuit 
verschillende perspectieven te bekijken. De Profileringsstage Wereldleraarschap bestaat uit een inhoudelijk en 
praktisch voorbereidingstraject, een uitwisselingsreis en een urban education-stage. 

Voorbereidingstraject
Geïnteresseerde studenten kunnen deelnemen aan een infomoment waarop de stage voorgesteld wordt. Omdat 
een uitwisselingsreis naar Zuidelijk Afrika onderdeel is van het programma kunnen maximaal twaalf studenten 
zich voor deze specifieke profileringsstage inschrijven. De selectie gebeurt in samenspraak met de universitaire 
lerarenopleiding aan de partnerinstelling in Zuidelijk Afrika, en wel op basis van een (Engelstalige) voorstelling 
en motivering geschreven door de student. Elke student volgt een inhoudelijke voorbereidingsdag bij het Uni-
versitair Centrum voor Ontwikkelingssamenwerking. Studenten die op internationale stage gaan, krijgen er een 
inleiding op het leren functioneren en samenwerken in complexe samenlevingen. Aan de hand van groepsdis-
cussies en casussen staat de analyse van eigen verwachtingen en privileges enerzijds en van extreme armoede 
en ongelijkheid anderzijds centraal.

De docenten die de uitwisselingsreis begeleiden, organiseren de verdere voorbereiding. Tijdens drie contact-
momenten komen de volgende inhoudelijke thema’s aan bod: a) motivatie en leervragen; b) inzicht in een per-
soons- versus groepsgericht wereldbeeld (cf. Pinto’s G- en F-culturen); en c) dekolonisering en interculturele 
communicatie en misvattingen (cf. gelijkwaardig partnerschap, woord- en beeldvorming, verbindend commu-
niceren, intersectioneel denken). Hoewel het programma van de reis vastligt, krijgen de studenten eigen verant-
woordelijkheden. Daarbij bereiden zij een thema (passend bij het land van bestemming) voor dat hen interess-
eert en dat zij tijdens een van de bijeenkomsten presenteren.

Het is de bedoeling dat de studenten als voorbereiding op de internationale ervaring zoveel mogelijk kansen 
grijpen tot internationalisering@home, wat staat voor het aankweken van internationale en interculturele vaar-
digheden zonder te reizen. Aan de UAntwerpen kunnen zij deelnemen aan een buddyproject dat een internatio-
nale of anderstalige student koppelt aan een Vlaamse student.1 Daarnaast organiseert de Universitaire Sticht-
ing voor Ontwikkelingssamenwerking (USOS) vormingsactiviteiten voor studenten. Verder vormen activiteiten 
van AYO, de African Youth Organization van Belgische jongeren met Afrikaanse roots, kansen tot ontmoetingen 
met studenten die in gezinnen of omstandigheden opgroeiden waar een ander referentiekader de basis vormt 
om naar de wereld om hen heen te kijken. 

“Ik ben blij mezelf te herkennen in de visie van USOS (Robeyns en Sevrin, 2017), 
waarbij het veel meer draait om de contacten die je legt met mensen, om het door-
breken van stereotypen aan beide kanten van het spectrum in plaats van expliciet 
mensenlevens te gaan veranderen in een context die je niet helemaal kent.”

Tijdens de eerste bijeenkomst krijgen de studenten de opdracht om een Persoonlijk Ontwikkelingsplan (POP) 
te schrijven en een logboek van hun activiteiten bij te houden. Dit vormt de eerste aanzet tot de evaluatie van 
dit opleidingsonderdeel. Ze houden een persoonlijk portfolio bij waarin ze activiteiten in het kader van hun POP 
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verzamelen en reflectieverslagen erover toevoegen. De evaluatie gebeurt met andere woorden aan de hand van 
een portfolio waarin de student het afgelegde leertraject schetst, vertrekkend vanuit het POP.

Uitwisselingsreis
De veertiendaagse studiereis, tot dusver naar Zambia (wat bijgevolg als voorbeeld dient in de beschrijving van 
de uitwisselingsreis verderop in dit artikel), is ingeroosterd na de examenperiode van het eerste semester. Cen-
traal staat een meerdaags meelooptraject aan de Kwame Nkrumah University (KNU), begeleid door reflectiemo-
menten in groepsverband. Samenwerking met lokale partners kenmerkt alle activiteiten. De eerste dagen in de 
hoofdstad Lusaka dienen om te acclimatiseren. Tijdens de laatste dagen van de reis is er ruimte voor ontspan-
nende activiteiten in de zuidelijke stad Livingstone. Gedurende de hele reis wordt aan diepgaande reflectie en 
nawerking gedaan.

Het programma in Lusaka krijgt vorm op basis van de interesse van de studenten en van de activiteiten die zich 
aandienen. In 2020 lag de nadruk op kunst en onderwijs, met een bezoek aan het project Manj Arts Trade foun-
dation, de workshop van een kunstschilder en een bezoek aan een Senior Education Officer op het ministerie 
van onderwijs en bij VVOB, een van onze Vlaamse partners in het project. 

Een eerste activiteit in de historische mijnstad Kabwe laat de studenten kennismaken met het wel en wee van 
de bewoners van de grootste informele nederzetting van het land. De leraren van de Makululu C Basic School 
organiseren een tweedaagse activiteit, waarbij de student-leraren het onderwijs en de geschiedenis van de 
buurt leren kennen. De overige activiteiten in Kabwe passen in het buddyproject aan de KNU. De studenten 
ontdekken via hun buddy, een student-leraar die dezelfde of een aanverwante vakdidactiek volgt, de lerareno-
pleiding aan de KNU van binnenuit. Ze volgen samen les, beleven het studentenleven in en rond de campus 
en observeren lessen in secundaire scholen. Ook verkennen ze via een ‘zoektocht’ de belangrijke plaatsen in 
Kabwe. De meeste studenten participeren daarnaast aan allerlei activiteiten van hun buddy op de campus of ze 
nodigen hem/haar uit voor een maaltijd of activiteit. In duo maken ze van deze week een gezamenlijke boeiende 
ervaring. Afsluitend presenteren de duo’s hun ervaringen voor alle docenten en studenten van beide lerareno-
pleidingen. Tijdens de voorbereiding en de uitvoering van deze activiteit ervaren studenten opnieuw de multi-
perspectiviteit louter op basis van wat ze inhoudelijk willen brengen.

De begeleidende docenten organiseren dagelijks reflectiemomenten om ervaringen bespreekbaar te maken 
en te analyseren. Studenten oefenen om hun interpretatie van een situatie te herkennen en in vraag te stel-
len vanuit de theoretische kaders en oefeningen die ze meekregen in de leerlijn ‘School in een superdiverse 
samenleving’ en het voorbereidingstraject. Thema’s die ook tijdens dit voorbereidingstraject aan bod kwamen, 
passeren opnieuw de revue: kleding en cultuur, klimaat en uitdroging, voluntourism (combinatie van vrijwil-
ligerswerk en toerisme) en de white savior (witte man/vrouw die mensen gaat ‘redden’ in een cultuur die de 
zijne/hare niet is). 

“Even de wereld mee beleven uit een ander perspectief heeft een bijdrage betekend 
voor mijn wereldbeeld en historisch besef.”

In het laatste deel van de reis scherpen de studenten hun multiperspectivistische blik aan. Ze reflecteren over de 
gehele uitwisselingsreis tijdens reflectiemomenten waarin gewerkt wordt met beelden, woorden en foto’s rond 
bijvoorbeeld interpretaties van situaties, moeilijk bespreekbare items binnen de duo’s, beeldvorming op sociale 
media enzovoort. Deze momenten zijn cruciaal om ervaringen te verankeren, zodat ze de leraar in wording hel-
pen om met een multiperspectivistische blik in de praktijk te staan.

Urban education-stage
De studenten koppelen aan de uitwisselingsreis een stage ter plekke of ze lopen in Antwerpen stage in een 
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superdiverse school. Het doel is telkens om de buitenlandse ervaring te verankeren en te een bijdrage te lat-
en leveren aan de startbekwaamheid om les te geven in de grootstedelijke context. In elke school neemt een 
leraar de coördinatie op zich. Studenten worden in groepjes van twee of drie ingedeeld en verkennen eerst de 
schoolomgeving. Ze observeren en interviewen leerlingen en leraren, en indien mogelijk ook ouders van leer-
lingen. Samen met de coördinerende leraar bespreken ze hun activiteiten op school. Die kunnen vele vormen 
aannemen, want de focus van deze stage ligt op het op zoek gaan naar casussen waaruit (de behoefte aan) 
interculturele communicatie en perspectiefwissel blijkt. 

Superdiverse masterproeven
In de educatieve master bestaat de masterproef uit een onderzoeksgedeelte en een praktijkgedeelte, met name 
de gebruikelijke scriptie als schriftelijke output van een eigen wetenschappelijk onderzoek en downloadbaar 
lesmateriaal dat meteen bruikbaar moet zijn in de les.

Binnen de leerlijn ‘School in een superdiverse samenleving’ worden onderwerpen aangeboden die (student-)
leraren willen ondersteunen bij het optimaliseren van hun onderwijspraktijk, met integratie van UDL en mul-
tiperspectiviteit. In 2020-2021 onderzochten studenten in welke mate student-leraren van vier educatieve 
masteropleidingen zich klaar voelen om multiperspectiviteit in hun onderwijsaanpak te integreren. Bij hun lit-
eratuurstudie onderzochten ze de actuele diversiteit in de samenleving, superdiversiteit, kaders omtrent multi-
perspectiviteit, multiperspectiviteit in het curriculum en de lerarenopleiding als experimenteerplaats (Bergen & 
Vermunt, 2008). Op basis van een gevalideerde bevraging (Smits & Janssenswillen, 2020; Jansenswillen, 2013) 
gingen ze de perceptie en ervaring van student-leraren met multiperspectiviteit na, alsook de mate waarin er 
een verband bestaat met hun persoonlijke referentiekader (Kelchtermans, 1994), hun reeds opgedane prak-
tijkervaring en de impact van het curriculum van de educatieve masteropleiding. Op basis van de verkregen 
inzichten werkten ze een praktijkgedeelte uit om het curriculum van de educatieve masteropleiding te opti-
maliseren zodat student-leraren zich (nog) beter bewust zijn van het belang van multiperspectiviteit en zich 
voorbereid voelen om dit te integreren in hun onderwijspraktijk.

“Doorheen het proces van deze masterproef heb ik heel wat kennis opgedaan om-
trent multiperspectiviteit en doorheen het maken van de praktijkcomponent werd 
die kennis vertaald naar een veel meer praktisch iets. […] Ik durf zeker niet te stellen 
dat ik een expert ben op dat gebied maar ik hoop dat mijn kennis toch bijdraagt aan 
het creëren van een aangenaam klasklimaat waar plaats is voor andere perspectie-
ven dan het mijne en dat ik, mits nog wat meer ervaring, ook toekomstige collega’s 
kan helpen.”

In 2019-2020 ontwikkelden student-leraren in het kader van hun masterproef lesmateriaal voor verschillende 
vakken rond minder bekende en/of minder voor de hand liggende personen of thema’s die buiten de paden 
treden van de gewone schoolboeken, die raakpunten bieden voor doelgroepen en mogelijk zorgen voor een 
grotere herkenbaarheid en voeling. Aan de studenten werden twee grote thema’s voorgesteld waarbinnen ze 
konden werken: 
• �“Knappe koppen – van alle tijden, van overal. Rolmodellen bepalen mee mijn toekomst” moest leiden tot les-

materiaal rond superdiverse rolmodellen om leerlingen bij het studiekeuzeproces te ondersteunen en aan te 
moedigen om keuzes te durven maken die aansluiten bij hun persoonlijkheidskenmerken en interesses, los 
van sociale en culturele verwachtingen. 

• �“Meerdere brillen – over multiperspectiviteit en controversiële lesonderwerpen. Ik leer van jou, jij leert van 
mij; samen maken we de toekomst” voorzag in de creatie van lesmateriaal dat bijdraagt tot het integreren van 
minder bekende perspectieven, doelgroepen die maatschappelijk minder zichtbaar zijn of thema’s die eerder 
taboe zijn en minder aan bod komen in lessen. 
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Binnen deze thema’s bleef er voor de studenten heel wat keuzeruimte over qua concretisering, maar de focus 
moest liggen op superdiversiteit, inclusie en controverse. Dat leverde boeiend en direct bruikbaar materiaal op, 
bijvoorbeeld werken met queer thema’s in de les, islamitische uitvinders en geleerden over wie we weinig horen 
in vakken als aardrijkskunde, wiskunde, verzorging en techniek, en een diverse blik op de roman Frankenstein. 

De masterproeven – met praktijkgedeelte – verdwijnen niet in een archief. De Antwerp School of Education 
lanceerde een online platform2 dat multiperspectivistisch en inclusief lesmateriaal voor verschillende school-
vakken ter beschikking stelt van leraren s.o. Er bestaat namelijk onvoldoende materiaal waarmee leraren bijvo-
orbeeld de typisch eurocentrische paden kunnen verlaten en de positieve aspecten van multiperspectiviteit en 
de beeldvorming daaromtrent in hun lessen kunnen integreren. De grote maatschappelijke relevantie verklaart 
dat hier veel vraag naar is en ook de vernieuwde Vlaamse eindtermen en leerplandoelen vereisen aangepast 
lesmateriaal. Op basis van dit materiaal werd een posterreeks ontworpen en ter beschikking gesteld aan de 
scholen. Elke poster maakt de brug naar het werkveld letterlijk zichtbaar in het klaslokaal.

Conclusie
De educatieve masteropleidingen spelen een cruciale rol bij het opleiden van diversiteitssensitieve leraren. Aan 
de UAntwerpen volgen alle student-leraren eenzelfde basiscurriculum gericht op diversiteitscompetenties, met 
name via de leerlijn ‘School in een superdiverse samenleving’. Theorie, praktijk en reflectie haken afwisselend 
op elkaar in om de transfer van inzichten zo groot mogelijk te maken  het zogenoemde ‘cirkelen’ en de blik van 
de studenten op diversiteit te verruimen. Bovendien voert elke student één praktijkstage uit in een school in de 
grootstedelijke context. Studenten met een grote interesse krijgen de mogelijkheid tot verdieping via de Profil-
eringsstage Wereldleraarschap en/of de masterproef. Zo creëert het curriculum een goede opleidingsbasis om 
differentiërend en multiperspectivistisch les te leren geven in een superdiverse samenleving, met oog voor de 
diversiteit in elke klas.

Onder het motto ‘alles kan beter’ zijn er ook aandachtspunten voor de nabije toekomst. Allereerst kan het 
‘cirkelen’ verder geoptimaliseerd worden door meer in te zetten op de wisselwerking tussen theorie en praktijk, 
en omgekeerd. Dit kan onder andere door tijdens werkcolleges rond het thema ‘School in een superdiverse 
samenleving’ en in vakdidactische opleidingsonderdelen expliciet tijd vrij te maken voor en aandacht te best-
eden aan reflectie en het aangaan van de dialoog over dit thema. De aangereikte theoretische kaders kunnen 
als basis dienen. Opgedane ervaringen benutten om het leerproces van studenten te ondersteunen bij het inter-
naliseren van diversiteitscompetenties (Sierens, 2007) biedt immers kansen voor bewustwording (Van Kessel, 
1988). Daarnaast kunnen deze ervaringen de effectiviteit en duurzaamheid van het leerproces verhogen (Alfieri 
et al., 2011). Ten slotte blijft het expliciteren van de aanpak en het ‘waarom’ daartoe essentieel in het kader van 
bewustwording.

Een extra voorwaarde voor deze optimalisering is dat alle lerarenopleiders zelf over diversiteitscompetenties 
beschikken, deze uitdragen en student-leraren op dit vlak optimaal ondersteunen bij hun leerproces (PPMI, 
2017). Een kritische en respectvolle blik op de eigen opleiding is essentieel en kan worden gevolgd door 
teamgerichte en toekomstgerichte duurzame professionaliseringsinitiatieven alsook door het verder samen 
vormgeven en afstemmen van een geïntegreerd curriculum. In het kader van het Universitair Fonds voor On-
derwijsontwikkeling onderneemt de opleiding in de periode 2021-2023 alvast gericht acties. Al deze aandacht-
spunten en initiatieven gaan hand in hand met het verder versterken van leraren in het onderwijsveld. Uit eigen 
onderzoek blijkt dat leraren die dagelijks in de praktijk staan en aan wie studenten zich ten dele spiegelen, 
zelf vaak een nauwe perceptie hebben van diversiteit en de meerwaarde ervan (Anthonissen et al., 2015).  
Een mogelijke blijk daarvan is een minder of zelfs niet differentiërende didactische onderwijsaanpak in de klas. 
Voor een lerarenopleiding die actief investeert in het uitdragen van het belang van diversiteitssensitiviteit is dat 
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problematisch. Zo lijkt het namelijk alsof de boodschap die studenten meekrijgen in de opleiding niet aansluit 
bij de onderwijspraktijk. Het is belangrijk om zicht te krijgen op deze eventuele kloof en gericht acties te on-
dernemen, zowel in als buiten de opleiding. De leerlijn ‘School in een superdiverse samenleving’ bewijst daar-
mee zijn relevantie. Met bijvoorbeeld de superdiverse masterproeven slaan we alvast een brug over deze kloof. 
Verder onderzoek naar de actuele diversiteitscompetenties van leraren kan tot bijkomende gerichte initiatieven 
leiden.
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 Praktijkvoorbeeld

Controverse in de wetenschapsklas. Een  
dialogische en cultuursensitieve aanpak om 
student-leerkrachten voor te bereiden op 
gevoelige thema’s
Jelle De Schrijver, Universiteit Antwerpen & Odisee 

Eef Cornelissen, Odisee

Veerle Verschoren, Odisee

Jan Sermeus, KULeuven, Koninklijke Sterrenwacht van België & Odisee

Hoe reageer je als leraar op een leerling die twijfelt aan de evolutietheorie? Hoe kan je een hoogoplopende 
discussie over abortus ombuigen naar een constructief klasgesprek? En hoe ga je om met uitspraken van 
leerlingen die ingaan tegen je eigen overtuigingen en waarden? Lesgeven als leerkracht wetenschappen over 
thema’s zoals evolutietheorie, genetische manipulatie of (homo)seksualiteit kan gevoelig liggen. Om stu-
dent-leraren hierop voor te bereiden ontwikkelen we een methodiek waarin de studenten uitgedaagd worden 
om na te denken over hun visie op wetenschap, maatschappij, onderwijs en de wisselwerking ertussen. We 
baseren ons hierbij op de principes van de filosofische en interculturele dialoog. Via twee try-outs in de se-
cundaire lerarenopleiding van hogeschool Odisee in Brussel ontwikkelen we een methodiek die student-le-
raren via reflectie- en dialoogoefeningen uitdaagt om hierover een constructieve dialoog te leren voeren.

Inleiding
Maatschappelijke en ethische stellingnames sluipen soms onverwacht de klas binnen. Thema’s op de snijlijn 
tussen wetenschap en maatschappij kunnen leiden tot spanningen, confrontaties of weerstand: hoe groter 
de diversiteit in de klas, hoe veelzijdiger de gevoeligheden. Niet alleen ervaren leerkrachten worstelen met 
deze vraagstukken. Ook voor aspirant-leerkrachten uit de lerarenopleiding secundair onderwijs van Odisee 
is het tijdens stages in het superdiverse Brussel niet vanzelfsprekend de maatschappelijke dimensies van 
wetenschap aan te snijden.

Toch is ruimte maken voor de maatschappelijke dimensie van wetenschap en bijhorende gevoelige thema’s 
relevant. De burger van morgen zal immers geïnformeerde keuzes moeten maken over maatschappelijke 
vraagstukken en dit impliceert dat het wetenschapsonderwijs een ruimere focus heeft dan louter een nadruk 
op kennis en onderzoeks- en technische vaardigheden (Pitt, 2009). Dit spreekt ook uit de Vlaamse eindter-
men (natuur)wetenschappen in de nadruk op de interactie tussen wetenschap en samenleving. Een gelijk-
aardige bildungsvisie klinkt evenzeer in het Vlaamse STEM-actieplan (Vlaamse Regering, 2012) en echoot op 
Europees niveau in de nadruk op wetenschapsonderwijs als middel om participatie aan maatschappelijk de-
bat te bevorderen (Hazelkorn et al., 2015). Daarnaast laat aandacht voor de relatie tussen wetenschappelijke 
uitspraken en ethische interpretaties toe om bij leerlingen ook het inzicht in wat wetenschap tot wetenschap 
maakt te vergroten en misvattingen over wetenschap weg te werken. Dit kan ook het draagvlak voor weten-
schap vergroten (McComas & Clough, 2020).

In dit praktijkvoorbeeld lichten we toe hoe we in onze lerarenopleiding een methodiek ontwikkelden  
om studenten in de wetenschapsklas preventief te leren inspelen op gevoelige thema’s. Dit praktijkverhaal 
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startte uit een samenwerking tussen lerarenopleiders wetenschappen en praktijkonderzoekers met experti-
se in kritisch denken en dialogisch onderwijs. We beschrijven onze ervaringen aan de secundaire lerarenop-
leiding van hogeschool Odisee in Brussel tussen 2018 en 2020: we verkennen welke thema’s gevoelig liggen 
bij studenten en ontwikkelen een dialogische methodiek die bruikbaar kan zijn voor studenten om hierop in 
te spelen. Twee try-outs in de lerarenopleiding lieten toe de methodiek bij te schaven. 

Welke thema’s liggen volgens studenten gevoelig in de wetenschapsklas? 
Via een online enquête bevragen we in 2018 bij 42 studenten in welke mate en in welke contexten aspi-
rant-leraren tijdens de stagepraktijk met gevoelige thema’s tijdens lessen wetenschappen in contact komen. 
We bevragen tweedejaarsstudenten die al één grootstedelijke stage achter de rug hebben. Een kwart van 
de studenten rapporteert tijdens de stages al te worstelen met bepaalde gevoelige thema’s. Dit gaat over 
thema’s zoals het ontstaan van de aarde, homoseksualiteit, abortus, de evolutietheorie of complottheorieën. 

De gevoelige thema’s kunnen in twee categorieën worden opgedeeld. Wetenschappelijk gevoelige thema’s 
zoals evolutietheorie of klimaatopwarming zijn thema’s waarover een wetenschappelijke consensus bestaat 
die in de klas wordt uitgedaagd. Cultureel of maatschappelijk gevoelige thema’s zoals abortus of seksualiteit 
kunnen tot wrijving leiden door de manier waarop we op ethisch vlak omgaan met bepaalde wetenschappe-
lijke inzichten. 

Filosofische en interculturele dialoog
We ontwikkelen een methodiek om student-leerkrachten te leren anticiperen op gevoelige thema’s en hoe 
erop in te spelen. We vertrekken van een benadering gebaseerd op de principes van interculturele commu-
nicatie en filosofische dialoog. Het doel is hierbij de toekomstige leerkrachten te versterken in hun dialoog-
vaardigheden om met klasgroepen over deze gevoelige thema’s in gesprek te gaan. 

Filosofische dialoog is een dialoogvorm waarbij deelnemers samen de eigen opvattingen onderzoeken (Mc-
Call, 2009; Anthone & Mortier, 1997; Lipman, 1991; Van Rossem, 2020). Dialoog en argumentatie laten toe op 
de relatie tussen wetenschap en maatschappij te focussen. Dit kan gebeuren op basis van casussen, dilem-
ma’s of grote vragen. 
De leraar/docent wordt tijdens deze activiteit gespreksleider en neemt een socratische houding aan. Deze 
houding van ‘niet-weten’ impliceert dat de gespreksleider zijn persoonlijke oordelen opschort en zich focust 
op het stellen van vragen om het denkproces volledig in handen te leggen van de groep. Vragen zoals ‘Wat 
bedoel je met…?’ of ‘Kan je aantonen waarom deze uitspraak klopt?’ stimuleren het gezamenlijk onderzoeks-
proces. Leerlingen geven argumenten voor de eigen overtuiging en onderzoeken gezamenlijk de gedeelde 
argumenten. Het toepassen van de filosofische dialoog in de wetenschapsklas werd de voorbije jaren al spo-
radisch geïmplementeerd in de lerarenopleiding om het kritisch denken bij studenten uit de lerarenopleiding 
te stimuleren (Dunlop, 2016). De benadering laat toe meerdere perspectieven te onderzoeken, een belangrijk 
aspect dat de toepassing beloftevol maakt bij de aanpak van gevoelige thema’s.
Interculturele dialoog heeft betrekking op het gedrag en de houding van mensen tegenover iemand met een 
andere etnische, religieuze of seksuele achtergrond. Een focus op cultuursensitieve communicatiestijlen ver-
schuift de nadruk van emotionele oprispingen naar een open dialoog (Bennett, 2004). Prille bevindingen van 
het onderzoeksproject Democratische Dialoog aan Erasmushogeschool Brussel wijzen erop dat leerlingen 
secundair via een interculturele dialoog gericht op het versterken van de interculturele sensitiviteit meer 
begrip tonen voor elkaar, wat dialoog en samenwerking bevordert (Göregen & Cornelissen, 2020). 
Gebaseerd op de principes van filosofische en interculturele dialoog ontwikkelen we WetenschapsBalans, 
een methodiek die (aspirant-)leerkrachten kunnen toepassen om in de klas preventief om te gaan met span-
ningen door gevoelige thema’s bespreekbaar te maken. De methodiek is gericht op het opwekken van dialo-
gen over grote vragen zoals ‘Hoe kan je weten wat goed is?’, ‘Mogen mensen de natuur verbeteren?’ of ‘Moet 
je in de evolutietheorie geloven?’. Het aangaan van klasgesprekken met leerlingen over deze vragen laat toe 
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om mogelijke gevoeligheden die sluimeren onder spanningen bespreekbaar te maken. De methodiek omvat 
klasmateriaal en richtlijnen over het installeren van een veilig klasklimaat en dialoogprincipes zoals: stel 
vragen, creëer een veilige context, maak een onderscheid tussen feitelijke en normatieve uitspraken en wees 
alert op je eigen communicatiestijl. Zo leren studenten om aan de hand van filosofische dialogen jongeren 
met elkaar in gesprek te laten gaan en oog te hebben voor culturele diversiteit.

Try-out WetenschapsBalans versie 1
In een try-out met zestien studenten van de professionele bachelor secundair onderwijs (2019) reiken we hun 
de principes aan van de filosofische en interculturele dialoog en laten we hen oefenen met voorbeeldmateri-
aal (4u). We vragen studenten ook in de stagepraktijk de methodiek uit te proberen. Op basis van interviews 
met (aspirant-)leerkrachten tijdens en na de vorming, schatten we de bruikbaarheid in van de methodiek. 

“Dit is interessant, maar op school zie ik dit eerder in een les maatschappijleer of Nederlands”, en: “Ik weet 
niet of deze dialoog over wetenschap wel mijn taak is”, zeggen twee studenten en ze vatten hierbij een al-
gemene indruk samen. Studenten ervaren de methodiek als bruikbaar en relevant, maar toch in de eerste 
plaats voor niet-wetenschapsleerkrachten. We botsen bij studenten op de overtuiging dat het bespreken van 
maatschappelijke thema’s toch geen onderdeel hoeft te zijn van een wetenschapsles. In een tweede versie 
willen we hierop inspelen. 

Reflectie over wetenschap, wetenschapsonderwijs en de omgang met diversiteit
Om in te spelen op de ervaren relevantie passen we de methodiek aan. We bedden deze in in een vormings-
traject waarbij we expliciet inzetten op reflectie door de student-leraren over wetenschap, wetenschapson-
derwijs en de omgang met diversiteit (3x2u). Aan de hand van casussen, reflectie-oefeningen, grote vragen 
en stellingen stimuleren we een dialoog over de eigen opvattingen. Dit geheel bieden we aan in combinatie 
met de gesprekstechnieken uit de eerste versie van de methodiek. Alles samen vormt dit de tweede versie 
van WetenschapsBalans (zie www.wetenschapsbalans.be).

Naast het trainen van de dialogische vaardigheden in de klascontext, laten we studenten ook met elkaar 
reflecteren over stellingen zoals ‘Wetenschap geeft een correct beeld van hoe de wereld is’ en ‘Op school 
moet je vooral kennis aanleren’. Sommige van deze stellingen en vragen zijn bewust provocerend geschre-
ven, gericht op het uitdagen van studenten om een gefundeerde opinie te leren bouwen over deze thema’s. 
Ook in de reflectie-oefeningen gericht op de aspirant-leraar hanteren we de principes van de filosofische en 
interculturele dialoog. Dit betekent dat de lerarenopleider de socratische houding aanneemt en de studenten 
aanleert om te focussen op argumenten in plaats van oordelen, hun verschillende perspectieven leert ver-
kennen en onderzoekende klasgesprekken leert faciliteren. Na een gedeelde dialoog over een grote vraag of 
stelling, vragen we in tweede instantie vanuit het leerlingenperspectief te reageren op de vragen of stellingen 
(zie Afbeelding 1).
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Afbeelding 1. WetenschapsBalans versie 2: reflectie-oefeningen.

Student-leerkrachten kiezen bij casussen van gevoelige klassituaties uit verschillende mogelijke reacties. 
Nadien stemmen ze onderling af over de voor- en nadelen van verschillende strategieën (Afbeelding 2). Zo 
worden aspirant-leerkrachten uitgedaagd om gevoelige casussen uit de wetenschapsklas te herkennen en de 
vermeende effecten van verschillende communicatiestrategieën te analyseren. 
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Afbeelding 2. WetenschapsBalans versie 2: casus-oefeningen.

Op basis van de casussen en grote vragen, stimuleren we studenten zelf richtlijnen te formuleren om met 
deze thema’s om te gaan. Deze worden nadien in een reflectie met studenten afgetoetst aan tien richtlijnen 
die we formuleerden op basis van de literatuur rond interculturele en filosofische dialoog, hieronder enkele 
voorbeelden: 
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1) �De leerkracht is gespreksleider en stelt vragen die leerlingen uitdagen om verder te denken. Wat-, waarom- 
en hoe-vragen leggen de focus op de achterliggende argumenten en peilen naar bronnen en voorbeelden 
om de perspectieven van leerlingen bloot te leggen. 

2) �Als leerlingen controversiële onderwerpen op tafel leggen, drukt dit een behoefte uit om hierover in ge-
sprek te gaan. Als gespreksleider kan je de ideeën die leven in het hoofd van leerlingen proberen bloot te 
leggen. Hierdoor voelen leerlingen met verschillende visies zich ook gehoord. 

3) �Gevoelige onderwerpen kunnen emoties opwekken. Al vragend kan je de oorzaak van deze emoties ach-
terhalen. Het ernstig nemen van deze emoties zorgt ervoor dat leerlingen zich gewaardeerd voelen om wie 
ze zijn en wat ze denken. Dit stimuleert een veilig klasklimaat. 

4) �Let op met overculturaliseren: niet elke handeling of uitspraak mag toegeschreven worden aan de culturele 
context van een leerling. Persoonlijke, sociale of andere factoren kunnen ook een belangrijke rol spelen in 
de standpunten die leerlingen uiten. 

Try-out Wetenschapsbalans versie 2
Deze hernieuwde vorming wordt een jaar nadien (2020) getry-out bij een groep van 21 tweedejaarsstudenten. 
Via interviews brengen we in kaart hoe studenten deze aanpak ervaren. Wat opvalt, is hoe studenten in de 
nieuwe reflectie-oefeningen hun eigen opvattingen over diversiteitsvraagstukken in de wetenschapsklas be-
vragen. Zo zegt de ene student: “Misschien is de houding van het vingertje niet altijd het beste”. Een andere 
student geeft aan: “Ja, daar had ik nog niet bij stilgestaan, eigenlijk is dit (dialoog) wel belangrijk.” Studen-
ten rapporteren in vergelijking met de eerste try-out een grotere relevantie en bruikbaarheid van de dialoog-
methodiek voor hen als leraar wetenschappen. Zo antwoorden studenten, op de vraag wat ze meenamen uit 
de vorming: “Het is belangrijk om gevoelige thema’s met jongeren te behandelen in lessen wetenschappen” 
en “Ik hoef niet meer bang te zijn om in gesprek te gaan”. Deze uitspraken contrasteren met de eerder te-
rughoudende reacties die studenten gaven na de eerste try-out. Het stimuleren van expliciete reflectie over 
onderwijs en maatschappij lijkt de motivatie om met de dialogische techniek aan de slag te gaan positief te 
beïnvloeden. 

De lerarenopleider reikt bij het toepassen van de methodiek geen antwoorden aan, maar begeleidt het denk-
proces. Dit zorgt ervoor dat studenten reflecteren over situaties waarover geen standaardantwoorden be-
staan: “Het is moeilijk om te weten wat bij de casussen de juiste keuze is, maar samen nadenken is al een 
hulp”. Dit schrikt studenten echter niet af: “Eigenlijk zouden deze casussen op elke leraarstafel moeten lig-
gen, het is gewoon prettig om samen na te denken over vragen waarop je nooit zeker weet wat het beste 
antwoord is”. Maar studenten formuleren ook nog enkele bedenkingen. Het inoefenen van de interculturele 
en filosofische gespreksmethodieken vraagt tijd. “Het materiaal is bruikbaar, maar vraagt toch wel wat oefe-
ning om het onder de knie te krijgen”, of: “Een open houding wil ik wel proberen, maar het vraagt ook durf”. 

Conclusie
We wilden aspirant-leerkrachten aanleren met leerlingen in dialoog te gaan over gevoelige thema’s in de we-
tenschapsklas. Op basis van de expertise van de betrokken onderzoekers en lerarenopleiders ontwikkelden 
we een methodiek met oog voor filosofische en interculturele dialoog. 

We merken dat het aanleren van dialogische vaardigheden tijd vraagt, tijd om de dialoogmethodiek in te 
oefenen als gespreksleider. Maar inzetten op de vaardigheid van gespreksbegeleiding alleen bleek niet te 
volstaan. Er is ook tijd nodig om met de aspirant-leerkrachten stil te staan bij de rol van de wetenschapsle-
raar in een diverse klas. Het eenvoudigweg aanbieden van richtlijnen en dialoogvormen volstaat niet om op 
de houding en opvattingen van leerkrachten in spe in te spelen. Het inbedden van een gedegen training van 
dialogische vaardigheden in een context waar studenten ook reflecteren over het belang van deze aanpak, 
lijkt even belangrijk om aspirant-leerkrachten te motiveren daadwerkelijk aan de slag te gaan. 
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Niet elke ‘gevoelige’ situatie in de wetenschapsklas is dezelfde. Een gevoelige situatie kan plots ontstaan 
(acuut), of ze kan sluimeren en om die reden preventief aangepakt worden. Dialoog lijkt een instrument om 
best preventief in te zetten om te werken aan een open klasklimaat. De aanpak leent zich mogelijk minder tot 
het aansnijden van acute conflicten die opdagen in de klas. Evenmin kan uit elk gevoelig thema via dialoog 
de angel worden gehaald. Wetenschappelijk gevoelige thema’s zoals evolutietheorie of klimaatopwarming 
zijn thema’s waarover een wetenschappelijke consensus bestaat die in de klas wordt uitgedaagd. Al vormt 
dialoog hierbij een pad om het gevoelige thema aan te snijden, de bestaande wetenschappelijke consensus 
maakt het voor leerkrachten moeilijker om hier zonder oordeel verschillende perspectieven te onderzoeken. 
Bij cultureel of maatschappelijk gevoelige thema’s zoals abortus of seksualiteit bestaat er geen consensus 
wat het eenvoudiger maakt om leerlingen vanuit verschillende perspectieven te laten spreken. 
Een latere aanpassing van het WetenschapsBalans-prototype zou nog meer kunnen inzetten op verschillende 
soorten situaties waarop door een leerkracht kan worden geanticipeerd. Het lijkt relevant om voldoende te 
differentiëren afhankelijk van de context of het soort gevoelige thema dat zich aanbiedt.

Tijdens de tweede try-out zijn de voorziene observaties van studenten in hun stagecontext omwille van de co-
vid-19-lockdown afgelast. Dit maakte het moeilijk het effect van de methodiek op het handelen van studenten 
in de klas te observeren. Het blijft echter interessant om de eigenlijke interactie tussen aspirant-leerkrachten 
en leerlingen in kaart te brengen nadat ze getraind zijn in de methodiek. In welke mate kunnen ze zich de 
eigenheden van de methodiek aannemen? In welke mate worstelen ze met het aannemen van de socratische 
houding van niet-weten? Hoe reageren leerlingen op de klasaanpak? Dit zijn vragen waar we ons nog graag 
over buigen.
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