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Passie voor ketenzorg  
 
 
 
Wie mijn curriculum kent, weet dat ik een praktijkmens ben in hart en nieren. Het reeds lang gen o-
men besluit om onderwijzeres te willen worden, stond  voor mij als een paal boven water. Ik liet me 
niet ôompratenõ om te gaan studeren (op de universiteit wel te verstaan). Nee ik moest en zou mijn 
passie volgen: iets betekenen voor kinderen die dat nodig hadden. Ki nderen, immers zoals ik zelf was. 
Hoe jong ik toen ook nog was (een puber van 16), impliciet besefte ik dat ik dóór het onderwijs de 
kans had gekregen mijn talenten tot bloei te brengen. Meer specifiek door de inspanningen van het 
ôhoofd der schoolõ, die persoonlijk met mij naar de middelbare school ging (mijn ouders durfden daar 
niet naar toe) om me aan te melden.  
 
De keuze werd HBS, achteraf de beste keuze die ze voor mij hebben kunnen bedenken. Als 19-jarige 
had ik het diploma onderwijzeres op zak en begon ik op een basisschool in Roermond. Meteen een 
harde leerschool in een ôonderwijsachterstandswijkõ en ik kreeg kansen om me te ontplooien, zowel 
als onderwijzeres van klas 5 als ôremedial teacherõ avant la lettre. Ik kwam als vanzelf met de ôketenõ  
in aanraking, die nu in mijn functie als lect or een centrale plaats inneemt.  
 
Die keten werd nog breder toen ik een baan in het voortgezet speciaal onderwijs in Heerlen aan-
vaardde, waar ik als 21-jarige mentor werd van een groep leerlingen die slechts een paar jaren jonger 
waren dan ik.  De complexe onderwijsuitdagingen kon ik in het begin terna uwernood tackelen. Dan 
voel je hoe je als docent persoonlijk in het geding bent, hoe opmerkingen je persoonlijk raken en denk 
je dat collegaõs w®l kunnen wat jij niet kan. Die handelingsverlegenheid (zoals we dat nu noemen) was 
nog groter in de omgang met de ouders: Wat kan zoõn juffrouwtje nu betekenen voor onze zoon? In 
die tijd was het gewoon een paar keer per jaar ouderbezoeken af te leggen. Met de hond op de schoot 
en de helft van de koffie op het schoteltje, voerde ik verhitte gesprekken (vrijwel altijd met de leerling 
erbij) met de ouders/verzorgers. Aan den lijve voelde ik waar het wezenlijk om ging: van mens tot 
mens te overleggen over een passende aanpak. Het waren stuk voor stuk jongeren die de moeite 
waard waren om je als volwassene voor in te zetten.  
 
In die complexe praktijksituatie waar ôhandelenõ voorop stond, voelde ik steeds beter, wat ôverant-
woordelijkheid nemen én dr agenõ inhield. Niet alleen woorden, maar d§den. Zo hield ik pleidooien bij 
collega-docenten om ômijn leerlingenõ serieus te nemen, positief te benaderen en hun het gevoel te ge-
ven dat ze ertoe deden. Diezelfde ôstrijdõ ging ik ook aan met begeleiders op stageplekken, met docen-
ten van reguliere scholen waar ômijn leerlingenõ syntheselessen volgden (om te wennen aan het regu-
liere onderwijs) en met  hulpverleners in de Jeugdzorg, Riagg, Politie.  
 
Werkend op deze manier, voelde ik dat ik met mijn diploma van onderwijzeres niet voldoende onde r-
legd was. Ik volgde de ôBO-vakstudieõ (vergelijkbaar met de M SEN van nu). Ik verdiepte me nader in 
het vak dat ik gaf (Nederlands). Al snel specialiseerde ik me in taalkunde, omdat ik meer antwoorden 
wilde op de aard en ernst van de hardnekkige lees- en spellingproblemen van mij n leerlingen en voor-
al wilde ik weten hoe ik hen beter zou kunnen begeleiden. Ik ontwikkelde samen met collegaõs  
begeleidingsmateriaal, probeerde het uit en stelde het samen met collegaõs bij. Leerlingen tevreden, 
collegaõs tevreden, ouders tevredené.  
 
Als ik daar nu op ter ug kijk, zie ik dat ik altijd eerst van alles GEDAAN heb in de praktijk en dat ik 
pas daarna ben gaan uitzoeken hóe deze ôdadenõ en ôdaadkrachtõ te verantwoorden vielen. Ik zwoeg-
de me door theorieën en bronnen heen, schreef vakboeken en talloze artikelen. Ik werd gevraagd als 
spreker om met name de vertaalslag te maken tussen theorie en praktijk. Tenslotte promoveerde ik 
zelfs en een onderwerp dat me aan het hart ging: Strategieën van zwakke lezers en spellers in het voortgezet 
onderwijs. Het onderwerp was echt een kolfje naar mijn hand en ook vond ik het boeiend om twee di s-
ciplines (taalkunde en neuropsychol ogie) te verbinden. 
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Echter, de manier waarop al ômijn leerlingenõ in het woud van cijfertjes, uitbijters en vrijheidsgraden 
verdwenen, beviel me van geen kant. Ik zette door, want met zoõn geschiedenis als de mijne, ben je je 
zeer bewust van het privilege te mogen promoveren. Ik was weliswaar blij met mijn doctorstitel, maar 
niet echt met de wijze waarop het onderzoek gelopen was. Ik had dan wel ôharde dataõ gegenereerd, 
maar wat kon de praktijk daar nu mee? De bekende reactie van praktijkprofessionals: òNu weten we 
in ieder geval zeker wat we al wistenó, viel ook mij toe en ik kon hen geen ongelijk geven. Gelukkig 
had ik de interventiemethoden die ik ont wikkeld had en het vermogen om te verbinden: th eorie met 
praktijk, mensen met mensen, instanties met instanties. En zo begaf ik me in mijn nieuwe aggregatie-
toestand van doctor wederom in de praktijk en gaf ik leiding aan projecten op het gebied van integra le 
leerlingenzorg. Ook werkte ik in die tijd in een multidisciplinaire setting (po li leerstoornissen in het 
Academisch Ziekenhuis in Maastricht), waar ik de gezondheidszorg ôsmaakteõ en aanliep tegen de be-
kende ôwetten en praktische bezwarenõ die het functioneel verbinden van zorg -onderwijs -ouders ver-
traagden.  
 
Vervolgens werd  het Hoger onderwijs (universiteit  én hogeschool) mijn belangrijkste werkveld. Ik 
ontwikkelde met collegaõs Master SEN-opleidingen en voerde projecten uit: Grensoverschrijdende Inte-
grale leerlingenzorg (Kleijnen & Van den Broeck, 2004, 2005) en Integrale Ketenzorg VO Maastricht  
(Klei jnen & Leurs, 2003). Het werk beviel wel, maar ik miste iets. 
 
Nu ik de stoute schoenen heb aangetrokken en inmiddels benoemd ben als lector, weet ik wat ik  
miste. Niet de praktijk - en domeinkennis, niet het vermogen om theorie te kunnen ôvertalenõ naar de 
praktijk in de táál van de praktijk. Maar het ontbrak aan écht goed onderzoek kunnen doen. Onde r-
zoek dat paste bij die complexe en weerbarstige praktijk. De ôhardeõ statistische methoden en  
technieken die ik in mijn proefschrift had doorstaan, brachten niet de antwoorden op de vragen die ik 
écht belangrijk vond.  
 
In de jaren tussen mijn promotie en lectoraat heb ik ervaring opgedaan met praktijkgericht e onder-
zoeksmethoden. Ik heb me ôdrukõ gemaakt over het verschil tussen modus 1 onderzoek (met als oriën-
tatie ôtheorievormingõ) en modus 2 onderzoek (met als ori±ntatie de ôpraktijkcontextõ) (Kleijnen, 2001). Ik 
maakte nader kennis met ontwerponderzoek, b ijvoorbeeld onderzoek naar een ontwerp voor de Leer- 
en onderzoekslijn Master SEN Fontys. Vanuit mijn baan bij het Onderwijscentrum van de VU partic i-
peerde ik in collaboratief praktijkgericht onderzoek (Durven, Delen, Doen). Ook werk ik mee aan  
experimenteel onderzoek in het kader van Onderwijs Bewijs  (geletterdheid VO) dat gelukkig wél iets 
gaat opleveren voor de onderwijspraktijk.  
 
In ons lectoraat zijn inmiddels praktijkgerichte programmalijnen geformuleerd en weten mijn collega -
lector en ik ons omringd door een zeer professionele kenniskring. Samen kunnen we nu antwoorden 
vinden op praktijkkwesties die het in zich hebben ôterugõ te slaan als wij het niet goed aanpakken: òA 
problem worthy of attack, proves its worth by hitting backó (Piet Hein, Deense uitvinder, 1905-1996).  
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1. Positionering lectoraat en onderwijsketenzorg  
 
 
 
In dit hoofdstuk ga ik in op de doelstellingen, programmalijnen en uitgangspunten van het le ctoraat. 
Vervolgens geef ik een omschrijving van de begrippen: onderwijsketenzorg, keten  en ketenpartners.  
 
 
Focus van het lectoraat en de plek van onderwijsketenzorg  

 
Het lectoraat focust op een schoolbrede en ketengerichte aanpak voor álle leerlingen en specifiek voor 
leerlingen met speciale onderwijsbehoeften. Het handelen van de leraar staat hierbij centraal. Het lec-
toraat doet onderzoek naar de wijze waarop leraren zich verder kunnen professionaliseren in het  
ôomgaanõ met diversiteit en verschillen. Het daadwerkelijk re aliseren van samenwerking binnen de 
keten vraagt om maatwerk dat tot  uiting komt in constructieve verbindingen  tussen leraren, ouders/  
verzorgers en ketenpartners. Het realiseren van effectieve onderwijszorg in de keten (po-vo-mbo-ho) 
vraagt om passende interventies en samenwerkingsstrategieën op didactisch en pedagogisch gebied, 
die zowel in als buiten de school plaatsvinden. De hoofdtaak van het lectoraat is onderzoek, met dien 
verstande dat de andere twee oõs (opleiden en ondernemen) van het domein Bewegen en Educatie met 
de ontwikkelde kennis worden gevoed.  
 
Programmal ijnen van het lectoraat  
Het onderzoek richt zich op pedagogische, didactische, organisatorische en onderwijskundige aspec-
ten in de onderwijszorg in de keten. Het lectoraat kent vier programmalijnen:  
 

1. Onderwijszorg op het niveau van de leraar en de leerling  Verantwoordelijke lector:  Dr. Sui Lin Goei 

2. Onderwijsketenzorg van de leraar in relatie tot  haar/zijn  
professionele omgeving (team, management, keten) 

Verantwoordelijke lector:  Dr. Ria Kleijnen 

3. Onderwijsketenzorg van de leraar in relatie tot ouders  Verantwoordelijke lector:  Dr. Ria Kleijnen 

4. De onderzoekende houding van leraren  Verantwoordelijke lectoren: beiden  

 
De kenniskringleden zijn verbonden aan een of meer programmalijnen en voeren in onderzoeks -
groepen of projectverband onderzoek uit. De kenniskring bestaat uit docentonderzoekers, geprom o-
veerde senior-onderzoekers en de twee lectoren. De leden van de kenniskring zijn verantwoordelijk 
voor het verbinden van onderzoek met de opleidingen en het werkveld. Dit houdt concreet in dat ze  
naast praktijkgericht onderzoek zorg dragen voor kenniscirculatie, curriculumontwikkeling en het 
professionaliseren van docenten.  
 
Uitgangspunten van het lectoraat  
Bij het onderzoek dat door het lectoraat wordt uitgevoerd, laten we ons leiden door de vol gende uit-
gangspunten: (1) Schoolbrede, preventieve en ketengerichte aanpak (drie niveaus): partnerschap 
school-ouders-keten, (2)Oplossingsgerichte, positieve benadering, (3) Gerichtheid op zowel LEREN 
als GEDRAG, (4) Besluitvorming op basis van data, (5) Interventies: minimaal practice based, bij voor-
keur evidence based en in alle gevallen passend bij de behoeften van de jeugdigen zelf en de context 
waarin ze leren (school) en leven (thuis/buurt).  
 
Van de hiervoor onderscheiden programmalijnen staan lijn 2 en 3 centraal in ôsamenwerken binnen de 
ketenõ. Het bevorderen van de onderzoekende houding (lijn 4) kan gezien worden als een overkoepe-
lende programmalijn:  een onderzoekende houding is immers het begin en het einde van ontwikkeling 
en onderzoek, zeker als het om zoiets belangrijks gaat als onderwijszorg in de keten.  
 
 



6 

 

Onderwijsketenzorg: een definitie  

 
Meer nog dan in het onderwijs is het begrip ketenzorg beschreven in de gezondheidszorg. Een gezag-
hebbend instituut in de zorg, het Centraal Begeleidings Orgaan (CBO)1 houdt zich al meer dan dertig 
jaar bezig met processen die de kwaliteit van ketenzorg verbeteren.  
Het CBO kenmerkt ketenzorg als volgt: òKetenzorg is een samenhangend geheel van zorginspanningen dat 
door verschillende zorgaanbieders onder een herkenbare regiefunctie wordt geleverd, waarbij het cliëntproces 
centraal staat (hetgeen blijkt uit de geformaliseerde afspraken tussen betrokken zorgaanbieders over samenhang 
en continuïteit van de patiëntenzorg). Het cliëntperspectief staat centraal en de zorg wordt ingericht op basis 
van geldende richtlijnen en standaarden, zodat de juiste zorg op de juiste plaats door de juiste persoon wordt  
geleverd. Ketenzorg ontstaat niet zomaar. Betrokken partijen moeten zich inzetten om diverse onderdelen van 
deze zorg te ontwikkelen en af te stemmen.ó 
 
Deze omschrijving van het CBO betreft ketenpartners in de gezondheidszorg. Bij de ketenzorg die we 
in het lectoraat voor ogen hebben en onderzoeken, is een breder kader voorzien. Daar maakt het  
onderwijs explicie t deel uit van de keten en heeft het onderwijs ð zoals ik verderop zal beargumen-
teren - de regie in de samenwerking. 
Voor de definiëring van het begrip onderwijszorg in de keten, zoals we dit in het lectoraat hanteren, 
heb ik gebruik gemaakt van  omschrijv ingen zoals hierboven, maar vooral ook van de kennis en in-
zichten van lectoren en kenniskring.  
 

 

Onderwijszorg in de keten  

 
Het geheel aan ondersteunende arrangementen dat de school samen met de ouders  

voor jeugdigen  weet te realiseren in functionele verbinding met ketenpartners  
 

 
Deze definitie schetst een ideale situatie: ketenpartners verrijken door het inzetten van hun expertise 
en (levens)ervaring de leeromgevingen (school), de opvoedingsomgevingen (thuis en buurt) met als 
doel de jeugdigen optimale  ontwikkelkansen te bieden.  
 
De ketenpartners binnen onderwijsketenzorg richten zich op: 

Å alle leerlingen/studenten (po -vo-mbo-ho) en specifiek op leerlingen/studenten met speciale  
onderwijsbehoeften;  

Å de voor hen verantwoordelijke volwassenen: leraren en ouders. 
 
In deze ideale schets vinden de inspanningen van ketenpartners vooral preventief plaats en alleen als 
het per se nodig is curatief. Dit vraagt per definitie ôomdenkenõ, want de ôsystemenõ die we in het  
onderwijs en de keten hebben opgetuigd, zitten hierbij aardig in de weg. In het vervolg van deze rede, 
ga ik daar nader op in. De volgende figuur maakt de ideale en gewenste situatie zichtbaar. 
 

                                                 
1 Het CBO is in 1979 opgericht als Centraal Begeleidings Orgaan voor de intercollegiale toetsing. De toenmalige Landelijke Spe-

cialisten Vereniging (LSV), de voorloper van de Orde van Medisch Specialisten, en de Geneeskundige Vereniging (GV) hebben 
de aanzet tot de oprichting gegeven. Van meet af aan richtte het CBO zich op de verbetering van de kwaliteit van zorg van m e-
dici en andere zorgprofessionals. Vanaf 1999 houdt het CBO zich daarnaast intensief bezig met de organisatorische aspecten 
van kwaliteit van zorg. Ook begeleidt het CBO organisaties bij het systematisch verbeteren van kwaliteitsdimensies als patiënt-
veiligheid, patiëntgerichtheid, effectieve en doelmatige zorg. De laatste jaren is de zorggebruiker zelf, de patiënt, een dir ecte 
partner in het verbeteren van kwaliteit van zorg. Dit gebeurt in nauw e samenwerking met patiëntenverenigingen en -
organisaties. In november 2010 is de Stichting Kwaliteitsinstituut voor de gezondheidszorg CBO  overgegaan in CBO bv, doch-
teronderneming van TNO Management Consultants.  
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Op de groene driehoek  zijn alle inspanningen gericht: jeugdige -leraar-ouder in interactie met elkaar. 
Zij vormen de primaire doelgro ep waar de keten zich op richt: dáár gebeurt het, dáár vindt de inter -
actie plaats die hét verschil kan maken. We richten ons dus niet uitslu itend op de jeugdige, maar ook 
op de directie beïnvloedingssfeer van de jeugdige. Dit is de school waar de leraren de betekenisvolle 
volwassenen zijn en de thuissituatie waarin de ouders/verzorgers de verantwoordelijke volwassenen 
zijn. Daarenboven - en dit is zeker niet onbelangrijk - hoort hier ook de  peergroup bij, omdat jeugdigen  
door leeftijdsgenoten mede gevormd worden. Het onderzoek dat het lectoraat uitvoert, heeft betre k-
king op het geheel: de driehoek én de ketencirkel eromheen.  
 
 
Actoren binnen de keten  

 
Hiervoor is beschreven hoe we de ketenpartners positioneren, namelijk vooral preventief en dichtbij 
de jeugdigen en hun primaire omgeving (school, thuis/buurt). Voor het goede begrip: er is een ve r-
schil tussen de KETEN en de KETENPARTNERS.  
Met de keten wordt iedere ôschakelõ bedoeld die deel uitmaakt van het onderwijszorg- en opvoedings-
arrangement:  
 

 De jeugdige zelf 

 Onderwijs:  leraren, zorgspecialisten en management 

 Ouders/ verzorgers 

 Ketenpartners  
 
Er zijn tal van actoren die zich op dit speelveld bevinden. Het lectoraat onderscheidt twee soorten k e-
tenpartners: (1)Professionele ketenpartners en (2)Maatschappelijke ketenpartners. 
 
De professionele ketenpartners leveren beroepsmatig en expliciet een bijdrage aan opleidings- en  
opvoedingsarrangementen voor jeugdigen. Met andere woorden: zij krijgen betaald voor het leveren 
van diensten op dit gebied. Deze professionele keten kent vele partners. Zonder volledig te willen zijn, 
noem ik: huisarts, jeugdzorg, jeugdgezondheidszorg, geestelijke gezondheidszorg, maatschappelijk 
werk, gemeente, centra voor jeugd en gezin, ouderondersteuners, meldpunt kindermishandeling, v er-
slavingszorg, bureau Halt, speciale sportvoorzieningen, ambulante diensten, rebound, educatieve in-
frastructuur.   

 
Figuur 1. Onderwijszorg: uitvoering en onderzoek 

jeugdige 
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De maatschappelijke ketenpartners hebben geen expliciete ôopdrachtõ om ketenzorg te leveren. Te denken 
valt aan: buurt -, cultuur -, jeugd- en sportverenigingen, horeca, vrijwilligers. In de praktijk dragen  
deze ketenpartners (die overigens meestal niet zo benoemd worden) zonder zich daarvan bewust te 
zijn bij aan het welbevinden en zelfvertrouwen van jeug digen. Zij verkeren in het  speelveld waar het  
ôlevenõ geleerd en beleefd wordt. Naast  fysieke ontmoetingen zijn ôontmoetingenõ via het net de laat-
ste tijd niet meer weg te denken uit het leven van jeugdigen: ôsocial mediaõ bieden naast bedreigingen 
ook ontwikkelkansen . Samen met scholen, ouders en professionele ketenpartners kunnen maatschap-
pelijke ketenpartners voorzien in laagdrempelige ôondersteuningõ. De sportkantine van de voetbalclub 
of de oefenbunker hebben een katalyserende functie in het bevorderen van de ônatuurlijkeõ ontwikke-
ling van jeugd igen. 
 

 

Aldus het speelveld dat we gaan betreden. Dit speelveld vraagt om gezond verstand, betrokkenheid 
en oplossingen ôvan mens tot mensõ. Gebaande paden leveren niet altijd iets op, uitdagingen liggen 
op de loer. Dit alles om het grootste goed ð onze jonge mensen ð niet uit onze handen te laten vallen. 
 

 
 
 

 
 
 

Roman Riots (detail) ð Nadia Naveau - 2010 
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2. Ketenzorg: wat, waarom en waartoe  
 
 
 
Onderzoek naar onderwijszorg in de keten, vraagt om een heldere omschrijving van het ôwatõ, ôwaaromõ 
en ôwaartoeõ. In dit hoofdstuk ga ik op daar nader op in. Na een korte beschrijving van  de vigerende 
praktijk  en de relevante conceptuele kaders, zet ik de schijnwerpers op de wijze waarop ik kete nzorg 
graag in de praktijk gebracht zou zien.  
 
 
De professionele keten: Nederlandse Jeugdzorg  

 
Het meest beschreven en onderzocht is de professionele keten. In het artikel ôKinderen van de ver-
wijsmachineõ in NRC-weekblad (Reerink, 12-18 september 2009) trof ik een schema aan (figuur 2), dat 
me zeer ontstelde. Een web van centra, bureaus en overheden moet kwetsbare jongeren of ôoverbelaste 
jongerenõ (WRR, 2009) bedienen. Uitspraken als òDe Nederlandse jeugdhulp  is een wereld, waarin 
hulpverleners uit verschillende instellingen m et verschillende budgetten en taakopvattingen zo dicht 
mogelijk langs elkaar heen werkenó (Rene Paas ,CNV), spreken boekdelen. Hoogleraar Jo Hermanns 
noemt de nieuwe centra voor Jeugd en Gezin(CJG) een extra ôverwijsmachineõ , een nieuwe schakel in 
de keten waardoor jongeren nog langer moeten wachten. Eerder rapporteerde hij samen met twee an-
dere jeugdonderzoekers (Hermanns, Schrijvers & Öry, 2005) over stuurloze ministeries en gemeenten 
die zelfs adviesbureaus inschakelden.  
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Figuur 2. De structuur van zorg voor Jeugdigen in Nederland (2009) 
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Kijken we dan ook nog eens naar de bedragen die de belastingbetaler hiervoor neerlegt (figuur 2 en 3), 
dan moeten we ons toch achter het oor krabben. Dat moet toch anders kunnen, denk je dan als burger.  
 
 

 

Figuur 3. Kengetallen Nederlandse Jeugdzorg (NRC weekblad, september 2009) 

 
 
Waar moet onderwijszorg in de keten een antwoord op geven?  

 
Het mag duidelijk zijn dat er veel mis is in de uitvoering van de Nederlandse Jeugdzorg. De media 
staan er bol van. Een mammoettanker is echter niet zo eenvoudig in een andere koers te brengen, of 
beter nog op te splitsen in een wendbaar en flexibel flottielje. Goede raad, is hier duur! 
Probleemgedrag wordt in de gedragswetenschap vanuit verschillende perspectieven bekeken. Veel 
publicaties beperken zich echter tot kenmerken van ôprobleemleerlingenõ en oorzaken en achter-
gronden van een problematische ontwikkeling (Van der Ploeg, 1997; Meij en Boendemaker, 2008).  
Uiteraard is het goed weet te hebben van deze factoren en zicht te hebben op de onderlinge samen-
hang van oorzaak en gevolgen. Veel belangrijker is het na te denken over een oplossingsgericht ant-
woord op dit gedrag.  
 

 
Being able to understand a thing and being able to act upon it,  

are two different things (in Patton, M.Q., 2002) 
 

 
Meij en Boendermaker (2008) noemen de volgende interventiemogelijkheden: (1) Buurtgerichte inte r-
venties, (2) Gezinsgerichte interventies, (3) School- en centrumgerichte interventies, (4) Op sociaal 
netwerk gerichte interventies, (5) Kindgerichte interventies, (6) Multi -modale interventies (combinatie 
van twee om meer van 1 t/m 5).  
Veelal is het antwoord niet één van deze interventies, maar een combinatie hiervan. Van cruciaal be-
lang is vervolgens de wijze waarop de interventies worden ingericht. In het volgende ga ik daar nader 
op in.  
 

 
òKunt u nog fietsen?ó 

Een willekeurig voorbeeld uit de gezondheidszorg, zet ons wederom aan het denken. In de dementiezorg heeft on-
derzoek onlangs aangetoond, dat dure onderzoeken in MRI-scans hetzelfde opleveren als het antwoord op de vraag: 
òKunt u nog fietsenó. Fietsen blijkt een dusdanig geïntegreerde vaardigheid te zijn, dat ð mits getoetst wordt of de 
patiënt die vaardigheid nog machtig is ð deskundige artsen op basis van de ôfietsvaardigheidõ de ernst en de aard van 
de dementie kunnen vaststellen. Al die dure apparatu ur en bureaucratie is dus gewoon niet nodig. Een soortgelijk 
standpunt huldigen ook Hermanns, Schrijvers en ¥ry (2005): òGewoon kijken of de kinderen wel ontbijtenó.  

 
 

 
10.000 euro  
Kost één plaats in de jeugdzorg 
gemiddeld. 52.318 jeugdigen  
(12 ð 17 jaar) kwamen in 2005 in 
contact met de politie.  
19 %  
stijging van het aantal aanmeldi n-
gen tellen Bureaus Jeugdzorg ge-
mid deld per jaar. Nu ruim 82.000.  
11 %  
stijging van het aantal gedetineer-
den telden justitiële jeugdinrichti n-
gen in 2003 ð 2007, naar 7.086.  
44.000 kinderen  
verblijven in Nederland in 24 -uurs 
opvang (jeugdzorg, pleeggezin, 
jeugdgevangenis of kliniek), ve r 
van hun ouders.  
 

 
1 op de 11 kinderen  
volgt een bijzondere vorm van o nderwijs. 
Zij zullen waarschijnlijk nooit regulier 
onderwijs volgen.  
16 %  
stijgt per jaar het aantal  
contacten van de Advies- en Meldpunten 
Kinder mishandeling. In het laatst geme-
ten jaar waren dat er 50.575. 
Half miljoen  
kinderen krijgt speciale zorg of sp eciaal 
onderwijs  
65 centra  
voor Jeugd en Gezin zijn tot dusver op-
gezet. Dat moeten er 441 worden 
 
(bronnen: Jo Hermanns, Opvoeden verleerd, 
oratie 2009, Ministerie Jeugd en Gezin, Mo-
nitor Jeugd Terecht)  
 

 
Wachtlijsten  
4.946  
kinderen wachten op (zware provinc i-
ale) jeugdzorg. Dat was op 1 juli 2009, 
tegen 4.893 in april 2009.  
28.800  
kinderen wachten op behandeling in 
de GGZ, door een jeugdpsycholoog of 
ðpsychiater. Dat was op 1 januari 2009, 
tegen 26.900 een jaar eerder.  
2.125  
licht verstandelijk gehandicapte jong e-
ren wachten op zorg. Dat was op  
1 januari 2008, tegen 1.200 een jaar 
eerder.  
 
(bron: VWS/Jeugd en Gezin)  
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Verantwoordelijke volwassenen onontbeerlijk  voor ketensamenwerking  

 
Evenals mijn collega-lector in haar rede heeft betoogd, ben ik van mening dat het samenwerken bin-
nen de keten zich niet primair moet richten op het duiden van ôproblemenõ in diagnoses en het etiket-
teren van de jeugdige (of de ouders). Ketenzorg en ketensamenwerking moet zich richten op het ver-
anderen van de situatie en context (opleiding op school en opvoeding thuis), opdat risicoõs zoveel  
mogelijk voorkomen worden en jeugdigen niet per definitie de  õzwarte pietõ toegespeeld krijgen.  
Volwassenen die ervoor gekozen hebben hun professionele leven te wijden aan opleiden, begeleiden 
en behandelen van het grootste goed dat we hebben, namelijk onze jonge mensen (en hun directe  
omgeving), dienen ôomgaan met diversiteit en verschillenõ als regel te zien en niet als uitzondering,  
lastig of afwijkend. 
 
Vergelijk het met een verpleegkundige in het ziekenhuis: òIk zou een heel fijne baan hebben, als de 
mensen voor wie ik zorg draag niet ziek zouden zijn, maar gezond ó. Een beetje boude vergelijking, ik 
geef het toe, maar zo is het eigenlijk toch ook als leraren zeggen: òMet dertig (of meer) leerlingen in de 
klas, kan ik nauwelijks aandacht besteden aan Carla met haar sociale angststoornis, Pieter met zijn 
dyslexie, overdrukke Wouter met die veeleisende ouders en Eugenie die vorige week een broertje ver-
loren heeftó. De ôzorgõ voor deze leerlingen KOMT er niet bij, maar HOORT er bij. Als je dit niet wil, 
moet je niet voor zoõn verantwoordelijke baan in het onderwijs of de zorg kiezen.  
 
 
De school als vindplaats van onderwijszorg in de k eten  
 
Met Van Veen (2005) ben ik van mening dat de school voor ketenzorg een belangrijk vertrekpunt is, 
gegeven het feit dat in principe alle kinderen/jongeren naar school gaan. Sterker nog: de school is in 
mijn optiek de ôvindplaatsõ voor zowel onderwijs, leerlingenzorg als ôzorg-zorgõ2 en voert hierop regie. 
Dat scholen hierbij samenwerken met partners in de keten, staat buiten kijf. Echter, de school geeft 
richting en regisseert het gehele proces in nauwe samenwerking met de ouders/verzorgers van de 
leerlingen (zie: figuur  4). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Figuur 4. De school als vindplaats van de zorg (Naar: Jeugdketen sluitend verbinden, 2010) 

 
 

                                                 
2 Zorg-zorg is een term die gebruikt wordt  om onderwijszorg (begeleiding in het onderwijs door leraren en zor gspecialisten) te 

onderscheiden van de zorg in de gezondheidszorg (behandeling in gezondheid szorg).  

Gezin  

Vindplaats van de ôzorgõ 

School 

Openbare ruimte  
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Samenwerking tussen de school en ketenpartners  

 
Met betrekking tot samenwerking tussen school (de leraren) en ketenpartners is de oratie ôHet opvoeden 
verleerd õvan Hermanns (2009) zeer interessant. Hermanns waarschuwt voor een te grote psycho-
pathologisering van de jeugd. Volgens hem is het gevolg hiervan dat òsteeds meer kinderen op een 
vriendelijke en professionele wijze verpakt, maar toch, impl iciet de boodschap krijgen dat ôer iets met 
ze isõ, dat ôze niet gewoon met de anderen mee kunnen doenõ, dat ôze onacceptabel zijn voor de andere 
burgersõó (p. 13). Hij vraagt zich af of deze boodschap wel altijd terecht is. Het gevolg is in ieder geval 
dat de direct verantwoordelijke opvoeders en andere burgers in gezinnen, in scholen en in het publi e-
ke domein niet meer bereid zijn of in staat zijn om de problemen te lijf te gaan die nu eenmaal in -
herent aan het opvoeden verbonden zijn en ook binnen die opvoeding hanteerbaar gemaakt kunnen 
worden. Hij pleit voor het  versterken van de opvoedingssituatie in gezinnen, scholen en het publieke 
domein. Volgens Hermanns (p. 14) òmoeten kinderen weer opgevoed worden en niet te snel behan-
deld. Ouders moeten gesteund worden en niet te snel naar een ôgedragsmanagement programmaõ  
gestuurd worden.  Scholen moeten de moeilijkste kinderen niet als een last, maar juist als een professi-
onele uitdaging ervaren. Burgers in het publieke domein zou den weer plezier in kinderen op straat 
moeten krijgen en zich mede verantwoordelijk moeten voelen voor hun welzijnó.  
Hermanns verwijst naar onderzoek naar de effectiviteit van professionele interventies die te typeren 
zijn als community based: er is een samenspel is van sociale en professionele instituties die in het dage-
lijks leven van de betrokkene een rol spelen. Dat wil zeggen dat ze (helemaal of voor een groot deel) 
worden uitgevoerd in gezinnen, in scholen of in bredere lokale programmaõs. Men werkt aan het ôher-
stel van het gewone levenõ door in dat leven met gewone opvoeders systematisch toe te werken naar 
de door hen gewenste situatie. Professionals zijn daarbij tijdelijke en deskundige partners die hun  
expertise ten dienste stellen van kinderen, jongeren en hun opvoeders, zonder dat ze meteen de regie 
overnemen. Men zou kunnen zeggen dat met deze aanpak deskundigen geïmporteerd worden in de 
opvoeding in plaats van dat kinderen geëxporteerd worden naar voorzieningen.  
 
 
Back to earth benadering  

 
Ontwikkelingen met betrekking tot Handelingsgericht Integraal Indiceren (Gijzen & Pameijer, 2009) zijn 
uitwerkingen van deze ôback to earth benaderingõ. De start ligt bij het onderwijs, waarbij uitgegaan 
wordt van onderwijsbehoeften (datgene wat het kind nod ig heeft om een bepaald onderwijskundig 
doel te bereiken), opvoedingsbehoeften (datgene wat het kind nodig heeft om de volgende stap in de 
ontwikkeling te zetten, geredeneerd vanuit de leefomgeving van het kind: gezin, vrije tijd, behand e-
ling door therapeu t, enzovoort) en ondersteuningsbehoeften (datgene wat de betrokken opvoeders 
(leraren en ouders) en andere professionals nodig hebben om de onderwijs- en opvoedingsbehoeften 
te kunnen realiseren.  
 
Vanuit dat oogpunt is een ideale leraar iemand die anticip eert op situaties waar standaard onderwij s-
aanbod niet werkt en die bereid is zijn grenzen te verleggen. Een ideale hulpverlener is iemand die  
beseft dat het begrip ôzorgleerlingõ relatief is en dat leraren hulp kunnen gebruiken bij het vaststellen 
van doelen en het herinrichten van de onderwijsleersituatie. Ideale leraren en ideale hulpverleners 
zien dat als hun gezamenlijke verantwoordelijkheid (Mei jer, 2009). Om dat ideaal te bereiken moeten 
scholen voldoende situaties creëren, waarin leraren en ketenpartners de gelegenheid krijgen hun  
expertise te delen en hun grenzen te verleggen.  
 
Bij het realiseren van onderwijszorg in de keten volgen we een dergelijke ôback to earthõ benadering. 
Daarbij staat de jeugdige (en zijn directe omgeving) centraal. 
 

                                                             

De jeugdige (en zijn directe omgeving) centraal  
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Bij het ontwerpen van passende, oplossingsgerichte onderwijszorgarrangementen wordt  ui tgegaan 
van direct beïnvloedbare factoren (Meijer, 2000): 
 

 Onderwijsaanbod: instructie - en ondersteuningsstructuur, specifieke instrumenten en methodi e-
ken)  

 Competenties van personen: de jeugdige, de actoren op de school, de ouders/verzorgers en de 
ôpeersõ). De ketenpartners zetten hun expertise ten dienste hiervan in.  

 
 
Onderwijszorg in de keten: de school als regisseur  

 
Kiezen we voor een geïntegreerde aanpak, waarbij de school de regie geeft, dan komen we als vanzelf 
bij schoolbrede arrangementen die effectief zijn voor zowel reguliere leerlingen als leerlingen met  
specifieke onderwijsbehoeften (Blok & Breetvelt, 2004). Het gaat om aanpakken, waarin intensieve  
instructie gecombineerd wordt met een sterk klassenmanagement (Hofman, De Jong, Heeringa & 
Amsing, 2009). Collega-lector Sui Lin Goei is in haar rede uitgebreid ingegaan op deze schoolwide  
prevention models. Deze modellen maken gebruik van beproefde aanpakken (evidence en/of practice 
based) en gaan uit van een gelaagdheid in drie niveaus (tiers) bij het realiseren van een goed onder-
wijsaanbod voor elke leerling. Hieronder ga ik in op de wijze waarop ketenpartners hun bijdrage 
kunnen l everen in zoõn schoolbrede setting. 
 
 
De rol van de ketenpartners in schoolbrede settings  

 
In lijn met het voorgaande is het niet verbazingwekkend, dat ik voor de ketenpartners een rol in álle 
drie de lagen van de piramide weggelegd zie. Ketenpartners komen in deze modellen doorgaans pas op 
het toneel in tier 3 en in enkele gevallen in tier 2. Willen we  het accent leggen op een preventieve be-
nadering, dichtbij de jeugdigen en oud ers met als vindplaats de school, dan betekent dat, dat er ten 
aanzien van ketenpartners een ôparadigmashiftõ moet plaatsvinden. 
 
Concreet houdt dat in dat ketenpartners vooral in tier 1 hun expertise preventief moeten inzetten. Zij 
hebben immers de expertise en ervaring bij uitstek, die leraren en ouders kunnen helpen bij het bieden 
van preventieve en passende begeleiding dagelijks in de klas en de thuissituatie. Ook in tier 2 is een 
actieve preventieve rol weggelegd voor de ketenpartners. Hieronder geef i k de bekende piramide  
- zoals die binnen SW-PBS gehanteerd wordt ð weer (Horner, e.a., 2005). Ik positioneer de ketenpart-
ners in iedere tier. 
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)Primaire preventie
Arrangementen voor onderwijsketenzorg  op 

school (primaire proces): lessen voor alle

jeugdigen en bij het  opvoeden betrokken

volwassenen  (in  én buiten de school) 

Secundaire preventie
Gespeciale (groeps)interventies voor  

jeugdigen  met speciale  behoeften  en 

voor de bij het opvoeden betrokken 

volwassenen (risico ïgedrag)

Tertiaire preventie
Gespecialiseerde , veelal individuele 

interventies voor jeugdigen met speciale  behoeften  

en de bij het opvoeden betrokken  volwassenen  

(hoog  risico -gedrag)

.80% van de jeugdigen

15% 

5%

Continuüm van positief opvoeden thuis en op school

De niveaus worden per school ingevuld met concreet aanbod en 

professionals

Bron: SWPBS  (bewerkt voor keten)

Figuur 5. SW-PBS met accent op de ôketenõ 

 
In figuur 5 heb ik een arcering aangebracht, waarmee ik wil aangeven dat ketenpartners als het ware 
een ð bij voorkeur  interactieve - ôschilõ vormen over alle drie de lagen van schoolbrede concept heen: 
 
1. Goed onderwijs en goede begeleiding voor alle leerlingen én betrokken volwassenen: primaire 

preventieve interventies, waarbij ketenpartners preventief en consultatief  betrokken worden. 
(tier 1) 

2. Aanvullende onderwijsketenzorg voor leerlingen en betrokken volwassenen, die méér nodig he b-
ben: secundaire preventieve interventies, waarbij de ketenpartners  een actieve rol spelen in de 

begeleiding . (tier 2) 
3. Specifieke onderwijszorg voor leerlingen en betrokken volwassenen die nóg meer nodig hebben: 

tertiaire preventieve en deels curatieve interventies, waarbij de ketenpartners samen met de 

school optrekken in  begeleiding en behandeling . (tier 3) 
 
Het van meet af aan betrekken van professionele ketenpartners in alle de drie lagen, betekent een fikse 
ôcultuuromslagõ oftewel een ôparadigmashiftõ waar ik het eerder over had. 
Voor de professionele ketenpartners vraagt deze benadering ôomdenkenõ: de benadering die in of aan-
sluitend op tier 3 ingezet wordt, is in het hiervoor geschetste concept opeens niet meer het leeuwen-
deel van de taak. Integendeel, zeker de helft van de tijd (en als het aan mij ligt nog meer) begeven de ke-
tenpartners zich in tier 1 en 2. Hun exper tise zetten ze vooral ondersteunend en faciliterend in en ze 
begeleiden de leraren, ouders en/of leerling samen met de schoolinterne zorgspecialisten.  
 
De maatschappelijke keten kan hierbij ook  een cruciale rol spelen. Waarom zou het niet kunnen dat bij-
voorbeeld de school , het CJG en het buurthuis een avond organiseert voor de jeugdigen en hun  
ouders met (muziek)optredens, rommelmarkt en barbecue. Immers alle ouders willen het beste voor 
hun kind, ook al komen ze niet naar de ouderavond op school of ôop gesprekõ bij de maatschappelijk 
werker. De kans dat ze naar laagdrempelige activiteiten komen, is vele malen groter. Ook in de eigen 
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kracht methodiek 3, zie ik mogelijkheden om dit soort natuurl ijke vormen van verbinden tot stand te 
brengen. Ik vind, dat we het aan onze status van ôprofessional en betekenisvolle volwasseneõ verplicht 
zijn, te ôverleidenõ tot deze natuurlijke vormen van contact, waar vertrouwen kan groeien en waar 
kansen liggen voor het ôherstel van het gewone levenõ.4 
 
 
Voorwaarden voor het slagen van  schoolbrede onderwijszorg in de keten  

 
Onderwijskundig leiderschap  
Cruciaal voor succesvolle implementatie van deze schoolbrede en gelaagde benaderingen is de rol van 
het onderwijskundig leiderschap. Leithwoord en Mascall (2008) toonden aan dat leiderschap een impact 
heeft op leraar- en leerlingvariabelen. Marzano (2007) beschrijft een rijk scala aan onderzoek over  
leiderschap, waaruit blijkt dat schoolleiders effectief zijn als ze o pen staan en aandacht hebben voor 
zaken die leraren bezighouden. Rafoth en Foriska (2006) laten op basis van literatuuronderzoek zien, 
hoe belangrijk de rol van een schoolleider kan zijn bij het goed laten functioneren van lerarenteams. 
Deze onderzoekers vonden aanwijzingen voor  een ôterughoudend ô en tevens dienstbaar leiderschap  
(Greenleaf, 2003) dat voorziet in een stimulerend klimaat, waarin faciliteiten geboden worden voor 
overleg, in-service trainingen, administratieve ondersteuning . Bovenal willen professionals gehono-
reerd worden om het werk  dat ze verrichten in én buiten de officiële uren.  
 
Competentieontwikkeling van de keten  
Als we leraren tools willen bieden voor het mede vormgeven van onderwijszorg in de keten dan is het 
van belang dat we hen ervan kunnen overtuigen dat hetgeen zij doen ook daadwerkelijk helpt. Reddy, 
Newman, De Thomas en Chun (2009) benadrukken dat praktijkpr ofessionals op school optimistisch 
kunnen zijn over de mogelijkheden die deze aanpakken bieden voor de ontwikkeling van de mentale 
gezondheid en schoolvorderingen van de risicoleerlingen. Mijn collega -lector is in haar rede uit-
gebreid ingegaan op hoe leraren leren. Wat zij over leraren zegt, geldt waarschijnlijk onverkort voor 
praktijkprofessionals in de keten.   
 
Adviseren  alléén, blijkt weinig resultaat op te leveren. Ook al zijn er legio evidence-based interventies 
beschikbaar, perfecte diagnoses en goed uitgeschreven handelingsplannen, dan wil dat nog niet zeg-
gen dat leerlingen zinvol geholpen worden. Veel hangt af van d e vaardigheid van begeleider om sa-
men te werken met leraren: óTo consult effectively with the teacher, going beyond both the diagnosis of the 
childõs problems and written recommandations for interventionsó (Gutkin & Curtis, 2009). Bij het met en 
van elkaar leren van docenten en ketenpartners , is school-based consultation (Meijer, 2000) een goede 
vorm gebleken. Cruciaal daarbij is dat de taak van de begeleider niet stopt bij het geven van een ad-
vies, maar juist gericht is op de implement atie van de interventies in de dagelijkse onderwijssituatie 
van de leraar.  
 
Implementatie van onderwijszorg in de keten  
Chitiyo en Wheeler (2009) zien een intensieve samenwerking tussen leraren en externe professionals 
als oplossing voor deze theorie-praktijk -kloof. Daarbij blijken onderwijszorgarrangementen succes-
voller te zijn als de leraar actief betrokken wordt in de totstandkoming ervan. Kortom, evidence based 
programmaõs kunnen effectief worden ingezet als de leraar een actieve rol vervult bij de implemen-
tatie. Dit sluit aan bij de wensen van leraren betekenisvol te willen zijn en mee te willen werken aan 
oplossingen voor de problemen (verg. literatuurstudie voor de Onderwijsraad,  Goei en Kleijnen, 
2009). Het gaat daarbij niet alleen om kennis en attitude van de leraren (en ouders en ketenpartners), 

                                                 
3 In een Eigen Kracht conferentie wordt met familie en vrienden bekeken wat de eigen omg eving van het kind kan doen om de 

problemen op te lossen. Overijssel is de eerste provincie in Nederland die op een dergelijke wijze structureel de Eigen Kracht-

methodiek inzet. 

 
4 Een van mijn idealen is het om voor dit soort kleinschalige en laagdrempeli ge activiteiten ooit een Steunfonds Ketenzorg op te 

richten met als doel deze natuurlijke activiteiten met een klein bedrag te ondersteunen (bv. voor het huren van een barbecue of 

ÌÌÕɯÍÌÌÚÛÛÌÕÛȺɯÌÕɯËÈÈÙÔÌÌɯÛÌÝÌÕÚɯËÈÛÈɯÛÌɯÝÌÙáÈÔÌÓÌÕɯÖÝÌÙɯȿÞÈÛɯÞÌÙÒÛɀɯÔÌÛɯÈÓÚ ËÖÌÓɯȿ×ÜÉÓÐÌÒÚÒÌÕÕÐÚɀɯÛÖÌɯÛÌɯÝÖÌÎÌÕɯÈÈÕɯËÌɯ

praktijkwetenschappelijk kennis die het lectoraat regulier verz amelt.   
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maar ook om hun vaardigheden om op een positieve manier met het kind om te gaan. In ons lectoraat 
besteden we hier dan ook ruim aandacht aan. 
 
 
Samenwerken met ouders  

 
Bij de schoolbrede, gelaagde aanpak zoals hiervoor beschreven, is de betrokkenheid van ouders  
onontbeerlijk. Als familieleden zich onderdeel voelen van de schoolgemeenschap, dan zijn ze bereid 
om samen met professionele opvoeders (leraren, interne en externe begeleiders) adequate strategieën 
te bedenken en vorm te geven (Epstein, 2001). De betrokkenheid van ouders bouwt mee aan een  
sterkere school en is een factor die bijdraagt aan het terugdringen van drop-out en het bevorderen van 
veili gheid op school (Muscott, e.a. ,2008). Van der Wolf en Van Beukering (2009) en ook het rapport 
van de WRR (2009) over ôoverbelasteõ jongeren constateren, dat bepaalde problemen niet uitsluitend 
op school zijn aan te pakken, omdat ze mede in stand worden gehouden door meerdere factoren. Ook 
zij pleiten voor samenwerking van de leraar met de ouders aan een gezamenlijk plan van aanpak. 
Graue, Weinstein en Walberg (1983) tonen in een meta-analyse aan dat de prestaties van leerlingen, 
wier ouders werden betrokken in trainingsprogrammaõs in 91% van de groepen beter waren dan in de 
control egroepen.  
 
In de National Standards for Parent-Family Involvement programs (PTA, Washington DC, 1997) 
wordt er eveneens op aangedrongen dat de school opvoedkundige vaardigheden stimuleert en onder-
steunt. In Nederland zijn deze standaarden vertaald do or het CPS (Cox, De Vrije & De Vries, 2010) en 
scholen kunnen dit ôinstrumentõ inzetten om het partnerschap met gezinnen/ouders verder te ont-
wikkelen.  
Een interessante studie rapporteert over effecten van gecombineerde training van kinderen, ouders en 
leraren (Webster-Stratton, Reid & Hammond, 2004). De effectscores op de onderscheiden uitkomst-
domeinen laten zien dat iedere training afzonderlijk positieve  effecten had, maar dat deze groter  
werden als er twee trainingen in samenhang uitgevoerd werden en no g groter als dat bij drie traini n-
gen gebeurde.  
In Nederland zien we deze drieslag (kindtraining, leraartraining en oudertraining) in samenhang ui t-
gevoerd niet in onderzoek gerapporteerd. Wel i s veel onderzoek verricht naar oudertrainings -
programmaõs die vanuit Jeugdzorg of andere keteninstellingen worden uitg evoerd.  
 
Het Nederlands Jeugdinstituut (www.NJi.nl) beschrijft in de databank effectieve jeugdinte rventies de 
inhoud, uitgangspunten en beoordeling van effectiviteit van die programmaõs. Het Nederlands Insti-
tuut voor Zorg en Welzijn (Berger & Everdingen, 2006) heeft een aantal oudertrainingsprogrammaõs met 
elkaar vergeleken zijn. Alle ouderinterventies zijn gebaseerd op de leertheorie, met soms een aan-
vulling uit de systeembenadering. De programmaõs worden thuis uitgevoerd of vanuit de gezon d-
heidszorginstelling.  
 
Opvallend is dat de school vrijwel niet in de trainingen betrokken wordt, dit in tegenstelling tot het 
hiervoor genoemde onderzoek van Webster-Stratton en anderen (2004) waar de leraren ook expliciet 
betrokken werden bij de ouder - en kindtrainingen. Dit onderzoek spreekt mij zeer aan en ik hoop in 
de nabije toekomst nader onderzoek te doen naar deze gecombineerde aanpak. Daarbij neem ik de uit 
onderzoek gebleken wensen van ouders serieus:  
 

 de beschikbaarheid van een contactpersoon met wie ze face-to-face de resultaten van onderzoeken 
en de voorstellen kunnen bespreken;  

 praktische informatie over  keuze-mogelijkheden in taal die ontdaan is van vaktermen;  

 bij de schoolkeuze van een school niet alleen kennis over de school als geheel ontvangen, maar 
met name over het concrete plan van aanpak voor hun kind. 
  

Om de geïntegreerde interventie te laten aansluiten op een schoolbrede context, dient men rekening te 
houden met de cultuur die er op de school heerst met betrekking tot ouderparticipatie,  ouderbetrok-
kenheid en educatief partnerschap. Het werk van De Vries (2010) biedt hier voor de Nederlandse con-
text handzame aanknopingspunten. Met behulp van zijn handboek kunnen scholen en leraren de  
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relatie met ouders vormgeven op een manier die bij hen past. De zelfscans, formats voor ouder-
gesprekken en oudercontracten zijn goed in te zetten op zowel operationeel, tactisch en strategisch  
niveau. 
 
 
Samenwerken met ketenpartners  

 
Samenwerking met ketenpartners vindt in Nederland plaa ts binnen grotere kaders en op (boven) 
schools niveau. Het dichtst bij de school staan ZorgAdviesTeams (ZATõs): interdisciplinaire teams 
waarin professionals uit het (speciaal) onderwijs, leerplicht, het maatschappelijk werk, de jeugdzorg, 
de gezondheidszorg en politie structureel samenwerken om scholen, gezinnen en kinderen en jeug-
digen met (vermoedens van) emotionele, gedrags-, ontwikkelings - en/of schoolleerproblemen te  
ondersteunen. 
 
Multidisciplinaire zorgverlening en zorg - en adviesteam waarbij de ouders in principe elke bespre-
king kunnen bijwonen, is nog lang geen gemeengoed. Ook dient er  nog heel wat water door õs lands 
rivieren te gaan, eer partners het lef hebben om af te zien van het eigen gelijk. Dat impliceert vertrou-
wen hebben in de overwegingen én afwegingen van de andere partners. Dat is in de praktijk een  
dilemma, dat een nauwkeurig inzicht in elkaars taken en functies ve reist.  
 
De hamvraag is: in hoeverre krijgt de leraar steun van ketenpartners, ZAT of een schoolintern zor g-
team? Samenwerkingsverbanden geven in dit kader als verbeterpunten aan: inbedding van het ZAT 
in de structuur van de leerlingenzorg op school, de (te geringe) omvang van (preventieve) hulp -
programmaõs ingezet vanuit het ZAT. Hieruit kunnen we afleiden dat er op schoolniveau en meer 
specifiek op het niveau van de klas nog een fikse slag gemaakt moet worden.  
 
 
Passend Onderwijs  

Ten tijde van het uitspreken van deze rede, is passend onderwijs volop in het nieuws. Er is een voorl o-
pige wettekst en het ministerie van OCW biedt de mogelijkheid tot internetconsultatie (overheid.nl).  
Tegelijkertijd is een aanzienlijke bezuiniging op passend onderwijs aangekondigd.  

Het kabinet wil kwalitatief goed onderwijs voor alle leerlingen en een efficiënt en effec tief stelsel van 
passend onderwijs. Ook vindt het kabinet dat i eder kind recht heeft op zo goed mogelijk onderwijs, 
zodat het zijn talenten optimaal kan ontwikkelen op een manier die past bij zijn capaciteiten. Dit b e-
treft ook kinderen met een handicap of gedragsproblemen. Het liefst op een gewone school, waarbij 
het kind extra begeleiding krijgt en als het echt nodig is, in het speciaal onderwijs.  

Onze regering stelt dat het huidige systeem uit zijn voegen  barst. Het aantal kinderen dat een label 
opgeplakt krijgt, omdat er iets met hen is, is de afgelopen jaren met maar liefst 65% gegroeid. Leerlin-
gen worden hiermee soms onnodig gestigmatiseerd. Er zijn wachtlijsten voor het speciaal onderwijs. 
Jaarlijks zitten 2500 kinderen thuis. De kwaliteit van het speciaal onderwijs is niet overal op orde. Te-
gelijkertijd zijn de kosten explosief gestegen met een half miljard euro, terwijl het niet duidelijk is, 
waar al dat geld aan op gaat. Veel geld gaat naar hulpverlening die van buiten de school komt en niet 
naar de leraar en de leerling, waar het voor bedoeld is. Daarom kiest het kabinet voor een nieuwe 
aanpak, waarbij kinderen zoveel mogelijk in de eigen klas worden geholpen.  

Onmiskenbaar biedt de aanpak die in de wet passend onderwijs verwoord is , parallellen met hetgeen we 
in ons lectoraat voorstaan. Terug naar ôhet gewone levenõ en dus vooral naar de leraar in de klas die 
iedere dag het verschil kan maken, bij voorkeur samen met de ouders en indien nodig met ôhulpverle-
nersõ die hun expertise voor dí t kind, d éze jeugdige willen inze tten.  
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Uitgangspunten van de conceptwet passend onderwijs: 

 Leerlingen krijgen zo goed mogelijk  onderwijs. Scholen krijgen zorgplicht waardoor  leerlingen 
een zo goed mogelijk passend onderwijsaanbod krijgen  

 Ouders zijn betrokken bij h un kind op school. Ouders denken zelf mee over hoe zij hun kind he t 
beste kunnen ondersteunen 

 Docenten zijn goed toegerust. Docenten hebben voldoende bagage voor het omgaan met verschil-
len tussen leerlingen  

 Scholen werken samen met jeugdzorg en gemeenten. Scholen kunnen zich zo veel mogelijk op 
hun kerntaak richten: goed onderwijs geven. Eén kind, één gezin, één plan 

 Doelmatige investeringen. De besteding van geld is transparant en de resultaten zijn zichtbaar in 
de klas. De bureaucratie is tot een minimum beperkt. 
 

De doelgroepen die door de regeling worden geraakt  zijn: leraren, ouders, leerlingen, scholen (po- vo, 
mbo, (v)so), schoolleiders, schoolbesturen, samenwerkingsverbanden,  intern - en ambulant begelei-
ders, ketenpartners en gemeenten.  
 
De overheid verwacht een aantal effecten van de regeling: (1) meer leerlingen kunnen in het regulier 
onderwijs blijven , (2) zo min mogelijk kinderen/jeugdigen  zitten thuis, (3) leraren in het regulier o n-
derwijs voelen zich beter toegerust in het omgaan met verschillende soorten leerlingen in de klas, (4) 
ouders hoeven niet meer langs verschillende scholen om een passende plek te vinden voor hun kind.  
 
Lichte en zware zorg 
In de afgelopen jaren is in het funderend onderwijs onderscheid gemaakt tussen zogenaamde lichte en 
zware onderwijszorg : lichte zorg wordt geregisseerd door samenwerkingsverbanden: 
 
Lichte zorg Doel Aantal 
Samenwerkingsverbanden pri-
mair onderwijs: ôWeer samen 
naar schoolõ (WSNS) 

Samenhangend geheel van po-zorgvoorzieningen binnen en tussen scho-
len (basisonderwijs en sbo) ten behoeve van een ononderbroken ontwikk e-
lingsproces van zoveel mogelijk leerlingen  

234 

Samenwerkingsverbanden 
voortgezet onderwijs  (SWV-vo) 

Zoveel mogelijk leerlingen van wie vaststaat dat een orthopedagogische en 
een orthodidacti sche benadering is geboden, deel te laten nemen aan vm-
bo-onderwijs al dan niet door middel van  leerlingondersteuning (lwoo) of 
praktijkonderwijs (PrO). Havo -vwo zijn niet verplicht, maar veelal wel 
aangesloten bij een SWV-vo 

84 

Voor de zogenaamde zware zorg, werken scholen voor (voortg ezet) speciaal onderwijs (met uitzond e-
ring van cluster 1) samen in 34 expertisecentra die per cluster zijn ingericht om deze zorg te realiseren: 

Zware zorg  Doelgroep Aantal  
Cluster 1 Leerlingen met een visuele beperking 4 instellingen 

Cluster 2 Leerlingen met een auditieve beperking en leerlingen met ernstige 
spraak/taalmoeilijkheden  

51 scholen 

Cluster 3 Leerlingen met een lichamelijke en/of verstandelijke beperking en langd u-
rig zieke leerli ngen 

165 scholen 

Cluster 4 Leerlingen met psychiatrische en/of gedragsstoornissen  104 scholen 

Het middelbaar beroepsonderwijs ( MBO) kent vanwege de schaalgrootte geen samenwerkingsver-
banden. Het MBO krijgt  rechtstreeks middelen voor lichte zorg. Daarnaast kent het MBO leerlingge-
bonden financiering voor leerlingen (deelnemers) met zwaardere problem atiek.  

In de nieuwe wet passend onderwijs krijgen samenwerk ingsverbanden meer regie en kunnen zij in af-
stemming met de schoolbesturen zorgarrangementen realiseren die aansluiten bij de bij de leerlingen 
in de desbetreffende regio passende behoeften.  

Ontwikkelingsperspectief en onderwijs zorgprofielen  
Het systeem van handelingsplannen wordt verl aten en daarvoor in de plaats spreekt de nieuwe wet 
van ontwikkelingsperspectief. De extra ondersteuning die de leerling nodig heeft wordt in overleg met 
de ouders/verzorgers  vastgesteld. Hierbij wordt ook de opvoed - en opgroeihulp vanuit het gemeent e-
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lijk domein betrokken. Vervolgens vindt peri odiek overleg plaats met alle betrokkenen (waaronder de 
ouders) over de vorderingen en de begeleiding.  

Scholen beschrijven de voorzieningen voor leerlingen die extra ondersteuning nodig hebben in het 
schoolplan. Dit is wettelijk vastgelegd. In de schoolgids wordt een ôvertalingõ daarvan geplaatst, zodat 
ouders, leerlingen en andere partijen  inzicht hebben in de mogelijkheden en grenzen van de extra on-
dersteuning die de school kan bieden. In het kader van Passend Onderwijs wordt deze beschrijving 
ook wel het onderwijszorgprofiel van de school genoemd. In het profiel f ormuleert de school de zorg die 
ze zelf kan bieden en de gespecialiseerde zorg die zij met behulp van het samenwerkingsverband kan 
verzorgen. De invulling hiervan hangt mede af van de expertise van de school en de afspraken die 
binnen het samenwerkingsverband zijn gemaakt.  

Rechtsbescherming 
De nieuwe wet geeft een goede basis voor beslechting van geschillen tussen individuele ouders en de 
school. Indien ouders een bezwaar indienen, dient het bevoegd gezag binnen vier weken een besluit te 
nemen over het bezwaar. Alvorens te beslissen gaat het bevoegd gezag in gesprek met de ouders. 
Daarna kunnen ouders in beroep gaan bij de bestuursrechter (openbaar onderwijs) en burgerlijke 
rechter (bijzonder onderwijs). Voorts kunnen ouders een geschil met de school voorleggen aan de 
Commissie Gelijke behandeling.  
 
Jammer maar helaas 
Ware het niet dat er een gigantische financiële korting dreigt, zou de nieuwe wet passend onderwijs  
perspectieven bieden voor verdere ontwikkeling van onderwijszorg in de keten . De inhoudelij ke keu-
zes sluiten aan bij de bevindingen uit onderzoek (Onderwijsraad, 2010).  
 
Echter, het mag duidelijk zijn: de overhei d kan niet zomaar ôbudgetterenõ (een mooi woord voor ôkor-
tenõ) op cluster 3 en 4-voorzieningen  en het ôweglekeffectõ tegen gaan  door ook LWOO en PrO te lim i-
teren. Los van het gehanteerde taalgebruik van de overheid (wie spreekt er nu over  ôweglekeffectenõ 
als het om het dierbaarste goed van onze maatschappij gaat!), waar moeten deze leerlingen naartoe?  
De  overheid stelt dat er geen leerlingen meer tussen wal en schip mogen geraken, maar er zal dan wel 
een potentieel aan professionals en voorzieningen aanwezig moeten zijn, dat deze leerlingen serieus 
neemt en ôopvangtõ.  
 
Het is overduidelijk dat  een groot gedeelte van de professionals in het regulier onder wijs nog onvol-
doende in staat is om passende zorg te bieden: immers de werkdruk is hoog en omgaan met verschi l-
len is nog lang geen gemeengoed. Professionals in het regulier onderwijs dienen meer en meer te be-
seffen dat ze niet alleen verantwoorde lijk zijn voor boeiend en enthousiasmerend onderwijs  én dat ze 
tevens een heel belangrijk ôinstrumentõ zijn om jonge mensen te ondersteunen in hun ontwikk eling. 
Daar horen voorbeeldgedrag en hoge verwachtingen bij en het omgaan met verschillen KOMT er dan 
niet bij, maar HOORT erbij, zoals ik eerder betoogde.  
 
De vergaande korting op de financiële middelen voor passend onderwijs bedreigt professionalisering 
van praktijkprofessionals in het regulier onderwijs ernstig. H et gevaar dat leerlingen, die niet ôpassenõ  
in het reguliere systeem,  nóg sneller verwezen worden naar de geïndiceerde zorg en jeugdgezond-
heidszorg, is zeer reëel aanwezig, met alle gevolgen van dien.   
 
Handen in elkaar  

Meer dan ooit dienen onderwijs, ouders /verzorgers  en ketenpartners de handen in elkaar te slaan. 
Gemeenten kunnen hierin een regierol vervullen. Saneer de bureaucratie en handel als professional en 
ouder zo verantwoordelijk mogelijk . Voor professionals in het onderwijs en de zorg geldt: doe datge-
ne wat je zelf ook zou willen als het je eigen kind of kleinkind  betrof. Werk met hart en ziel aan ont-
wikkelperspectieven  van het ôgoudõ dat we met zijn allen in handen hebben. 
 
In dit hoofdstuk heb ik poging gedaa n een aantal essentiële punten over het wat, waarom en waar-
toe van onderwijszorg in de keten te beschrijven. Het volgende hoofdstuk focust op de wijze waarop 
succesvolle ketenvorming en ketenintegratie kan plaatsvinden.  
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3. Ketenvorming en ketensamenwerking  
 
 
 
Beschreef ik in het vorige hoofdstuk vooral het ôwatõ, ôwaaromõ en ôwaartoeõ, in dit hoofdstuk ga ik in 
op de wijze waarop ketenvorming en ketensamenwerking kan plaatsvinden: het ôhoeõ dus. Op tal van 
terreinen (gezondheidszorg, techniek, ICT) zijn er modellen ontwikkeld om procesmatige ôketensõ te 
beschrijven. Belangrijke succesfactoren zijn onder andere: maatwerk, korte lijnen en persoonlijk co n-
tact tussen sleutelfiguren. In dit hoofdstuk beschrijf ik beproefde en haalbare samenwerkingsmodellen 
voor educatieve settings, specifiek in de onderwijszorg. Daarbij staan niet de ôinstitutenõ centraal, 
maar de professionals die ôdichtbijõ en ôvan mens tot mensõ creatieve oplossingen kunnen realiseren. 
 
 
Kdhchmf fdudm ``m ƟudqahmcdmƠ 

 
Evenals ôleiding geven aan veranderingenõ (Lenting, 2004, 2005) geldt ook voor ôleiding geven aan 
verbindenõ dat er een omgeving  gecre±erd dient te worden, die ôverbindenõ optimaal mogelijk maakt. 
Daartoe dienen een aantal strategische afwegingen gemaakt te worden die vervolgens worden ge-
toetst in de praktijk. Andersom kan de praktijk voedin g geven aan strategische keuzes. 
Ik ga hier kort in op twee benaderingen die we in de praktijk vaak zien en geef mijn voo rkeuren aan 
ten aanzien van deze benaderingen.  
 
Informeel versus formeel 
Voor het samenwerken van verschillende intersectorale partners wordt de informele versus de form e-
le benadering onderscheiden (Rijksoverheid, Jeugdketens sluitend verbinden, 2010). 
Bij een informele benadering start men op basis van de wil om de zorg en ondersteuning van jeugdigen 
te verbeteren, de ervaren noodzaak om ôelkaars kwaliteitenõ te benutten en een attitude en cultuur die 
ruimte laat en een beroep doet op ieders expertise en inzet. Verantwoordelijkheden en afspraken zijn 
globaal vastgelegd en werkende weg verder ontwikkeld. òOns kent onsó, is hier een krachtig en  
stimulerend beginsel. 
Bij een formele benadering heeft de samenwerking vanaf het begin een meer formeel karakter door 
samenwerkingsovereenkomsten en convenanten op te stellen, de verdeling van verantwoordelijk -
heden en bevoegdheden te regelen, werkprocessen en routes van informatieoverdracht te beschrijven, 
een procesbegeleider aan te stellen en een stuurgroep te installeren.  
Onderzoek van Van Delden (2009) wijst uit dat een geformaliseerde aanpak NIET uit zichzelf tot su c-
ces leidt, maar als opmaat gezien kan worden van veranderende uitvoeringscondities, gezamenli jke 
afgestemde werkprocessen tussen ketenpartners.  
Persoonlijk geef ik de voorkeur aan de informele aanpak, omdat deze aanpak de professionals van 
meet af aan ôzelfõ aanspreekt. Samen gaan ze na wat ze concreet kunnen bijdragen aan de ontwik-
keling van de jeugdige in zijn directe omgeving. Immers het gaat om individuele professionals die 
samen willen werken en die het goede in elkaar willen aanspreken. Structuren en convenanten komen 
later wel vanzelf, mits er goed ôleidingõ wordt gegeven aan het samenwerkingsproces. Samen-
werkings processen groeien veelal pas gaandeweg uit tot een stevig geheel. 
 
Bottom -up én topdown 
In de brochure van de Rijksoverheid (Jeugdketens sluitend verbinden, 2010) worden drie elkaar ove r-
lappende processen genoemd die veelvuldig voorkomen in de praktijk, te weten:  
 

 goedwerkende incidentele oplossingen worden gaandeweg structureel;  

 werkbare structurele oplossingen komen (gaandeweg) onder gezamenlijke sturing;  

 onder gezamenlijke sturing komen gezamenlijke visie en beleid tot stand vertaald in een plan van 
aanpak. De lopende praktijk wordt ingepast en men voegt ontbrekende elementen toe. 
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Gesteund door eigen ervaringen in de projecten die ik heb mogen leiden, zie ik hier de weerbarstige 
praktijk in op zichzelf drie heldere ontwikkelstappen geformuleerd. Hier is z owel sprake van bottom-
up als top-down processen, die gaandeweg vervlochten raken met de gebeurtenissen en incidenten die 
zich ôin het werkõ concreet voordoen.  
 
Realisatie van onderwijszorg vraagt om ôleidingõ, waarbij het mijn inziens gaat om een natuurlijk le i-
derschap: niet de baas spelen, maar de baas zijn op basis van gezag. De inzichten van Weggeman 
(2007) spreken mij daarin zeer aan. In zijn boek ôLeidinggeven aan professionals? Niet doen!õ, betoogt hij 
dat professionals vanuit zichzelf gemotiveerd zijn; ze hebben jaren gestudeerd om eindelijk te m ogen 
doen waar ze enthousiast over zijn. Weggeman houdt een pleidooi voor het faciliteren van kenni s-
werkers in plaats van hen te ôplannenõ en controleren, dit vooral ook omdat professionals liever iets 
goed dan iets fout doen. Sturen op een collectieve ambitie (en niet op regels, procedures en paarse 
krokodillen) vanuit dienend leiderschap werpt de meeste vruchten a f voor innovatie, vakmanschap, 
meesterschap en een leven lang leren. 
 
 
Kritische succesfactoren voor ketenvorming en ketensamenwerking  

 
Kritische succesfactoren liggen op verschillende gebieden, zoals de attitude en de kwaliteiten van de 
professionals, de voorwaarden voor de samenwerking, de organisatie, de logistiek en de kwaliteit van 
het werkproces. Vanuit de praktijk en op basis van onderzoek zijn succesfactoren geïdentificeerd  
(Brochure Rijksoverheid, 2010). Genoemd worden onder andere: inhoud centraal, korte lijnen, ve r-
trouwen, fasering (begin met duoõs en breidt dit uit naar trioõs enz.), ôthink big, start smallõ en heldere 
regievoering.  
 
Communicatie als motor én katalysator  
Of ketenvorming een succes wordt, hangt mede af van de wijze waarop de ketenpartners onderling en 
met de jeugdigen en de ouders communiceren. Het voert in deze rede te ver om uitgebreid in te gaan 
op dit onderwerp, maar in het onderzoek zal communicatie als  
natuurlijk verbindingsmiddel zeker een belangrijke plek krijgen. Ik ga nu kort in op een aantal belang-
ri jke inzichten en uitgangspunten voor stimulerende communicatie.  
 
Instrumenteel, taakgericht communiceren 
Uit de literatuur over samenwerking in de keten noem ik eerst een aantal op de taak gerichte commu-
nicatie-aspecten (ôJeugdketens sluitend verbindenõ, Rijksoverheid, 2010). Het betreft dan communice-
ren over en delen van successen, resultaten, de stappen in het proces, de verantwoordelijkheden en de 
taakverdeling. Kortom zorgen voor transparantie in de samenwerking en voora l ôzorgen dat het ge-
beurtõ. Aan vertrouwen wordt gewerkt dooor mensen persoonlijk te waarderen en goed te blijven a f-
stemmen. 
 
Positief en oplossingsgericht communiceren  
Oplossingsgerichte begeleidingsprincipes en een positieve benadering zijn zowel van belang in de 
communicatie met de jeugdigen en hun omgeving, als ook voor de ketenpartners zelf.  
Volgens oplossingsgerichte begeleidingsprincipes (Cladder, 2005; De Jong & Berg, 2001) is het belangrijk 
om slechts kort stil te staan bij de belemmeringen en zich vervolgens te richten op oplossingen. De  
begeleider schenkt aandacht aan wat de jeugdigen als helpend ervaren en zoekt samen met hen naar 
oplossingen.  
De wijze waarop ð vaak gedreven door werkdruk en  de waan van de dag - gecommuniceerd wordt, is 
niet altijd even positief en motiverend.  Vaak worden allerlei zaken die NIET goed lopen benoemd, 
zonder dat ingegaan wordt op de zaken die W EL goed gaan. Hier kunnen de principes van Gottman 
(1999) goede diensten bewijzen. De positief-negatief ratio van 5:1 die hij voorstaat is een handig prin-
cipe voor communicatie binnen ketenzorg: één negatieve of terechtwijzende uitspraak wordt vooraf 
gegaan door vijf  positieve uitspraken, die de persoon de waardering geven die hij ve rdient.   
Omdat beide aspecten (oplossingsgericht én positief) niet vanzelf worden gepraktiseerd en dus g e-
leerd moeten worden, worden ze in het lectoraat expliciet onderzocht.  
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Communiceren vanuit waarden  
In zijn rede noemt lector Theologie Andre Mulder  (2010) dat de professional competenties nodig heeft 
om op een zinvolle wijze de communicatie over waarden, betekenissen en verwachtingen aan te gaan. 
Het lectoraat doet onderzoek op het terrein van Jeugdzorg en onderwijs, daar moeten raakvlakken te 
vinden zijn.  
Mulders voorganger Ruard Ganzevoort (2007) spreekt in dit verband over het integraal verbinden van 
technisch-instrumentele, normatieve en communicatieve professionaliteit als drie -eenheid van norma-
tieve professionaliteit. Voor ketenzorg is communicatieve professionaliteit essentieel. Ganzevoort 
geeft een duidelijk voorbeeld: machtsaanspraken die de professionals kunnen ontlenen aan hun  
positie en expertise mogen ter discussie worden gesteld: immers de mensen met wie de professional 
werkt, zijn niet slechts object, maar gesprekspartners in een ontmoeting. Ganzevoort refereert hierbij 
aan Habermas: het gaat er om dat de leefwereld beschermd wordt tegen de oprukkende macht van 
het systeem. Aan deze aspecten van de communicatie binnen ketenzorg, wil ik aandacht besteden, 
omdat daarbij de normatie ve professionaliteit in het geding is, iets dat ikzelf en ook Windesheim hoog 
in het vaandel hebben staan. 
 
 
Checks and balances  

 
Mensen proberen vat te krijgen op het verloop en de kwaliteit van processen, zo ook bij ketensamen-
werking. Er wordt nagedacht  over hoe de werkelijkheid kan worden gestructureerd, met het doel  
deze (enigszins) controleerbaar te maken. In de praktijk van alledag is de lakmoesproef mijns inziens 
altijd gelegen in het primaire proces: dáár moet het gebeuren, dáár bevinden zich de betekenisvolle 
volwassenen die het verschil kunnen maken voor de jeugdigen. Het tactisch en strategisch niveau (en 
dus ook de mensen die daar werken) staan in dienst van het primaire proces, althans zo zou het idea-
liter moeten zijn. Dát er gemonitord moet worden, staat buiten kijf, maar de wijze waarop dit g ebeurt, 
is van cruciaal belang voor de kwaliteit van de samenwerking. Checks en balances dienen zicht te  
bieden op de concrete vorderingen op operationeel niveau (primaire proces). Monitoring op ta ctisch 
en strategisch niveau is daarbij geen doel op zich, maar een middel om het primaire proces zo goed 
mogelijk inhoudelijk te ondersteunen en te faciliteren.  
 

 

Als we weten wat we willen ð namelijk de partners in de keten in een ôwin-winõ- positie brengen ten 
behoeve van de ontwikkeling van jeugdigen ð dan luistert het ôhoe te verbindenõ tamelijk nauw. 
Ook al zijn kritische succesfactoren geformuleerd, het realiseren in de praktijk van alledag is een 
andere zaak. Transparante, oplossingsgerichte, positieve en waardengerichte communicatie speelt 
daarbij een cruciale rol. Bij voorkeur worden checks and balances ingezet om succes te vieren en nóg 
betere arrangementen te genereren.  
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4. Focus van het onderzoek in het lectoraat  

onderwijszorg in de keten  
 
 
 
Goed onderzoek heeft aandacht voor interne en voor externe validiteit van de onderzoekui tkomsten. 
Het streeft naar ôhardeõ uitspraken, maar heeft ook aandacht voor ôzachteõ evidenties zoals deze ver-
kregen kunnen worden bij beproevingen in natuurlijke settin gs. Verder heeft goed onderzoek aan-
dacht voor praktische bruikbaarheid van de resultaten en voor implementatie in de praktijk. Ook 
streeft goed onderzoek naar een theoretische onderbouwing die recht doet aan de complexiteit van het 
verschijnsel. Zoõn meervoudige opbrengst laat zich niet in één type onderzoek verenigen. Om die  
reden maken we in het lectoraat gebruik van meerdere typen onderzoek, ook wel ômixed methodsõ 
genoemd (Chatterji, 2004; Kleijnen, 2007).  
 
 
Onderzoeksparadigma en onderzoeksmethodolog ie 

 
Als praktijkmens en ôwroeter pur sangõ, stel ik me voortdurend vragen over welke design passend is 
bij het onderzoek, dat ik waardevol acht. Bij het uitvoeren van de literatuurstudie voor de Onderwij s-
raad (Goei & Kleijnen, 2009) hebben we onze visie op onderzoek en de daarbij passende afwegingen 
met betrekking tot de onderzoeksmethodologie voor het voetlicht gebracht. In die liter atuurstudie 
heeft met name Frits Harinck , die als senior-onderzoeker onze kenniskring versterkt, een heldere bi j-
drage geleverd.  
Collega-lector Sui Lin Goei legt in haar rede het door ons gekozen onderzoeksparadigma (oriëntatie 
op de praktijk) nader uit. Met betrekking tot de onderzoeksmethodologie gaat zij vooral in op design 
based research. Vormen van ontwikkelingsgericht coll aboratief onderzoek (vergelijk onder andere Van 
den Ak ker, e.a., 2006) bieden goede kansen om in co-creatie de weerbarstige praktijk te onderzoeken 
en tegelijkertijd de professional én de professie te professionaliseren.  
 
In het lectoraat kiezen we voor het inzetten van ômixed methodsõ. We verwijzen naar de literatuurst u-
die we hebben uitgevoerd voor de Onderwijsraad (Goei & Kleijnen, 2009) voor een uitgebreide be-
schrijving. H ieronder geven we een samenvatting van onderzoeksdesigns en modellen, die een brug 
slaan tussen bewijskracht van onderzoek en praktische toepasbaarheid van verworven kennis.  
 
 
Mixed methods  

 
De laatste jaren wordt groot belang gehecht aan evidence based research (Onderwijsraad, 2006).  
Evidence based wil zeggen dat praktisch handelen gebaseerd wordt op wetenschappelijke kennis over 
de effectiviteit van in te zetten middelen.  Er is een causaal verband tussen een interventie of een  
methode en een daarmee te bereiken resultaat. De conclusies zijn objectief en het onderzoek is repli-
ceerbaar. Qua methodologie valt te denken aan Randomized Control Trials (RCTõs) en andere vormen 
van experimenteel onderzoek. 
 
Echter, houden de conclusies ook stand in niet onderzochte situaties, zoals de alledaagse realiteit van 
de onderwijspraktijk? Houden de  conclusies stand bij verschillende groepen leerlingen, bij verschil-
lende typen leraren en bij verschillende onderwijssituaties? Houden de conclusies stand bij het intr o-
duceren van wijzigingen in de interventie (interventie aanpa ssen aan lokale omstandigheden)?  

Al deze vragen hebben betrekking op de externe validiteit die ook wel  ecologische validiteit wordt  
genoemd (Louwe en Van Overveld, 2006). Het betreft dan de geldigheid van de uitkomsten bij het  
gebruik in natuurlijke (levensechte) situaties. De standaardisatie die bijdraagt aan de goede interne 
validiteit, is juist een belemmering voor de externe geldigheid van de resultaten. Die belemmering 
weegt in de sociale wetenschappen zwaarder dan in de exacte wetenschappen, omdat mensen zin-
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gevende wezens zijn, die hun eigen betekenissen geven aan effectieve interventies en probleemsitua-
ties.  
 
Overzichtsstudies en meta-analyses vormen een andere invalshoek om de externe validiteit van ex-
perimenten te verbeteren. Conclusies die door meerdere experimenten worden ondersteund, zijn niet 
alleen harder maar hebben ook een betere externe validiteit (door de verschillende contexten waarin 
de experimenten plaatsvonden).  
 
Een andere type onderzoek is practice based research, waarbij de oriëntatie op de praktijk meer  op de 
voorgrond treedt. Ook bij dit onderzoek kunnen ôhardeõ antwoorden gegeven worden op beschrijven-
de onderzoeksvragen (descriptief onderzoek.) . Daartoe dient het onderzoek te worden uitg evoerd bij 
grote en representatieve groepen met deugdelijke onderzoeksinstrumenten en met gebruikmaking 
van triangul atie.  
 
In het geval van veldexperimenten, quasi-experimenteel onderzoek, uitgevoerd in natuurlijke onderwijs -
situaties is de mate van standaardisatie beperkter. De interne validiteit van dergelijke studies  is wat 
minder groot, maar hun externe validiteit ligt daarentegen gunstiger.  
 
Voor meer ôfundamenteleõ kennis op het gebied van effecten van onderwijszorg in de complexe alle-
daagse praktijk, is het werk Van Yperen & Veerman (2008) interessant. Zij werken op het gebied van 
praktijkgestuurd effectonderzoek in de jeugdzorg met de zogenaamde ôeffectladderõ, waarbij doel-
treffendheid en werkzaamheid afgezet worden op de ôtrappenõ van de ladder, van ôpractice based  
evidenceõ naar ôevidence based practiceõ. 
 

De laatste decennia is steeds meer aandacht voor de (meervoudige) gevalsstudie, een beschrijvend of 
toetsend onderzoek in één of enkele natuurlijke settings, waarin interventies on twikkeld en op hun 
werking onderzocht worden. Door stapelen van een aantal cases (grounded theory benadering) wo r-
den conclusies gefundeerd. Het zijn vooral Glaser en Strauss (1967) en Miles en Huberman (1994) die 
deze benadering krachtig ontwikkeld he bben.  
 
Behalve de technische kwaliteit, zoals deze tot uitdrukking komt in de inte rne en externe validiteit 
van een onderzoeksdesign, zijn er nog anderen factoren die de waarde van een onderzoek bepalen: de 
theoretische rijkdom en de praktische relevantie (Harinck, 2009b). Theoretische rijkdom komt tot uitdru kking 
in het inzetten van meerdere theoretische invalshoeken ter fundering van het onderzoek. De praktische 
relevantie komt tot uitdrukking in de betrokkenheid van werkveldvertegenwoordigers, levensechte 
praktijksituaties  (met voor de praktijk relevante vraagstellingen) en aandacht v oor beïnvloedbare fac-
toren (bijvoorbeeld hand elingsrepertoire van leraren) naast verklarende factoren. Ook het opnemen 
van voor het werkveld belangrijke theoretische noties (bijvoorbeeld het concept van ôteacher  
thinkingõ) draagt bij aan de praktische relevantie.  
 
 
Onderzoekende houding  

 
Om ôgoedõ onderzoek te kunnen doen, dienen onderzoekers (waaronder praktijkprofessionals) een  
beroep te kunnen doen op hun onderzoekende houding. Harinck (2006) onderscheidt een viertal 
kenmerken: (1) open houding, (2) nieuwsgierigheid, (3) voortdurend vragen stellen en (4) 
verwondering.  
 
Een onderzoekende houding bestaat niet alleen uit houdingsaspecten, maar is ook verbonden met 
daarop aansluitende vaardigheden. Volgens het LEOZ-project over onderzoekende houding (Harinck, 
Kienhuis, & Wit, 2009) behoren de vaardigheden ôkritische blikõ, ôanalyserenõ, ôop zoek gaan naar ant-
woorden en inzichtenõ, ôbronnengebruikõ, ôverslagleggenõ en ôpresenterenõ tot een onderzoekende 
houding van een professional.  
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Nmcdqyndjdmcd gntchmf dm nmcdqkhffdmcd ehknrnehrbgd ƟqnnsrƠ 

 
Als amateurfilosoof raakte ik een aantal jaren geleden geboeid door de paradox van Meno, die ik 
sindsdien vaker gebruik om uit te leggen dat onderzoeken grenzen kent. Kort door de bocht, kan d eze 
paradox als volgt worden verwoord:  
 

 

Paradox van Meno 
Als je weet waar je naar zoekt, is onderzoek niet nodig 

Als je niet weet waar je naar zoekt, is onderzoek onmogelijk 
Dus onderzoek is of onnodig of onmogelijk  

 

 
Het voert te ver om in het kader van deze rede uitgebreid in te gaan op deze paradox. Aan den lijve 
heb ik hem meermalen ervaren, niet in de laatste plaats als begeleider van praktijkonderzoek van  
M SEN-studenten. Hoe stimuleer je als docent/onderzoeker de onderzoekende houding dusdanig dat 
studenten op zoek gaan naar kennis, waar ze het bestaan niet van bevroeden.  
Het antwoord is vrijwel zeker te vinden in de filosofie. Het werk van Koetting & Malisa (2004) laat ons 
zien dat filosofie het fundament en de theoretische basis is voor educatief onderzoek. Dit omdat de  
filosofie ons aanzet tot het stellen van vragen. Praktijkprofessionals die praktijkkwesties vanuit ve r-
schillende perspectieven bevragen, reflecteren op hun werk en de wijze waarop zij daar als ôprofes-
sionalõ vorm aan geven. Vragen kunnen betrekking hebben op het curriculum of het ôwaaromõ van 
gevolgde richtingen en het negeren van andere richtingen. Een dergelijke filosofische benadering 
daagt professionals uit om zélf na te denken en op zoek te gaan naar oplossingen van een praktijk -
probleem. Deze filosofische benadering als aanjager van de onderzoekende houding, wil ik graag  
nader exploreren in het lectoraat.  
 
 
Community of Learners (leergemeenschappen)  

 
Competentieontwikkeling op het gebied van onderzoeken komt niet van zelf. Evenals academische 
vaardigheden en onderzoeksvaardigheden, dient een ôonderzoekende houdingõ geleerd te worden. 
Het lectoraat is daartoe bij uitstek een goede omgeving. Interessante ontwikkelingen op dit gebied zijn 
gelegen in leergemeenschappen (communityõs of learners).  
In eenõ leergemeenschapõ werken scholen en onderzoekers samen aan oplossingen voor de onderwijs-
praktijk op basis van in die gemeenschap geldende onderzoeksmethoden en regels voor samen-
werking en communicatie. Voorbeelden hiervan vinden we in projecten als De vrolijke school (Beis-
huizen, 2004, 2006) en Leergemeenschappen in het VMBO (Volman, 2006). Leerlingen, ouders, docenten, 
opleiders en onderzoekers zijn volwaardige partners in het uitvoeren van onderwijsonderzoek.  
Dit soort  leergemeenschappen inspireren mij al lange tijd, omdat ik daarin kansen zie voor leren onder-
zoeken en onderzoekend leren in het lectoraat en in omgevingen waar het lectoraat moet inspireren  
(opleiding en praktijkveld). Mijn ideaal is  binnen het lectoraat leeromgevingen te creëren op basis van 
het leerling-gezel-meester-principe 5, waar onderzoekers in spé uitgedaagd worden het naaste niveau 
van ontwikkeling op te zoeken.   
 

 

Het is een uitdaging om voortbouwend op de schouders van diegenen die ons zijn voorgegaan (na-
tionaal en internationaal) samen met de collega-lector en kenniskring passende onderzoeksdesigns 
te ontwikkelen die recht doen aan de te onderzoeken weerbarstige en multivariabele praktijk. In het 
volgende hoofdstuk beschrijf ik de onderzoeksprojecten waarop het lectoraat zich richt op het g e-
bied van ketenvorm ing.  
 

 
 
 
 

                                                 
5 vergelijk ôcognitive apprenticeshipõ (Snowman & Bichler, 2003) 
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5. Onderzoeksprojecten ketenzorg  
 
 
 
Het onderzoek vanuit dit lectoraat en deze kenniskring leidt tot producten en procedures die in het 
werkveld daadwerkelijk bijdragen aan een beter welzijn van de primaire doelgroep (de leerlingen) en 
de direct betrokken school- en thuiscontext. Een belangrijk doel van dit le ctoraat is dat de ontwikkelde 
kennis zowel een bijdrage levert aan de kwaliteit van de ople idingen van de hogeschool als van het 
afnemend veld. In dit hoofdstuk beschrijf ik lopende onderzoeks projecten die onder mijn veran t-
woordelijkheid vallen.  Daarbij schets ik tevens per programmalijn vergezichten voor de toekomst.  
 
 
Programmalijn 1: Onderwijszorg op het niveau van de leraar en de leerling  

 
De eerste onderzoekslijn Onderwijszorg op het niveau van de leraar en de leerling valt vrijwel volledig  
onder verantwoordelijkheid van collega -lector Sui Lin Goei. De domeinen ôtaalõ en ôrekenenõ binnen 
deze programmalijn hebben we verdeeld: waar mijn collega -lector het vak rekenen als domein van  
onderzoek heeft (zie haar rede), focus ik op onderwijszorg op het gebied van taal.  
 
Leescultuur 
Passende onderwijszorg vraagt om goed taalonderwijs, waar jeugdigen - naast dat ze goed technisch 
leren lezen - vooral plezier hebben in lezen en waar ze zich kunnen verrijken en ontwikkelen aan bo e-
ken. Anjette van de Ven doet onderzoek naar de samenhang tussen leraargedrag, leesplezier, leesbe-
grip, leesmotivatie en woordenschat (Van de Ven, 2009; Van de Ven e.a., 2011). Een van de concrete 
projecten is het project Leescultuur en opbrengstgericht werken in opdracht van de PO-raad. Dit project is 
ui tgevoerd in nauwe samenhang met het lectoraat Pedagogische Kwaliteit (Yvonne Leeman & Femke 
Geijsel). De focus ligt daarbij op  leraargedrag in de school, de opleidingen PABO en Master SEN. 
Naast Anjette heeft Anneke Smits vanuit ons lectoraat een bijdrage geleverd aan dit project.  

 

 

 
Anjette werkt aan een Community of Learners op dit terrein, waarbij ze studenten,  werkveld, prom o-
vendi en domeinexperts van Windesheim en andere hogescholen en universiteiten verleidt tot uitwi s-
seling en leren van en met elkaar. 
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Programmalijn 2: Onderwijszorg  van de leraar in relatie tot zijn professionele omgeving  

(het team en de keten)  

 
Deze programmalijn is cruciaal voor onderzoek op het gebied van samenwerking binnen de keten. Er 
wordt onderzoek gedaan naar de uitvoerbaarheid, haalbaarheid, acceptatie en effectiviteit van pra k-
tijkarrangementen waar onderwijs en keten samenwerken.  
 
 
Rebound in de keten  

 
Esther van der Steeg vertegenwoordi gt Human Movement and Sports (voorheen Calo) in de kennis-
kring.  Zij  doet onderzoek naar factoren die invloed hebben op de gedragsverandering van leerlingen 
binnen de reboundvoorzieningen van Harderwijk, Zwolle en Utrecht.  Rebounds zijn onderwijs -
opvangvoor zieningen, waar jeugdigen - die (even) niet meer te handhaven zijn - een passend traject 
volgen en binnen een afgebakende periode gemotiveerd worden om hun schoolloopbaan bij voorkeur 
op de eigen school te vervolgen. Het onderzoek richt zich op het in kaart brengen van werkzame fac-
toren met betrekking tot gedrag sverandering van reboundleerlingen op korte en lange termijn aan de 
hand van het werkzame factorenmodel van Peijnenburg (2010).  
 
 

 
  
Figuur 8. Integratief Werkzame Factorenmodel (Peijnenburg, 2010) 
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Ketenvorming staat in dit onderzoek centraal, omdat naast begeleiders en managers in de Rebound 
ook de ouders en de jeugdigen zelf actief betrokken worden in het onderzoek. Dit soort onderzoek 
brengt kennisontwikkeling en kennisdeling  voort en tevens een ôgoedeõ naam in het vo-onderwijs -
werkveld  en bij het Nederlands Jeugdinstituut, waar nauw mee wordt same ngewerkt.  

 
Aanval op de uitval  

 
Hogeschool Windesheim en het ROC Deltion College, beide te Zwolle, zijn in het schooljaar 2008-2009 
gestart met een expertisekring gericht op de Aanval op de schooluitval binnen het Deltion College. In 
deze expertisekring hebben zowel medewerkers van Hogeschool Windesheim (LVO-PTH, Pabo, OSO) 
als medewerkers van het Deltion College zitting. Thematisch (opdracht)onderzoek ( gedefinieerd van-
uit de expertisekring) op het thema aanval op de schooluitval maakt deel uit  van de samenwerking. 
Hierbij kunnen s tudenten van CHW en leraren  van Deltion die een masteropleiding volgen op th e-
maõs intekenen voor het ui tvoeren van hun praktij konderzoek.  
 
Bij de start van het lectoraat ben ik in deze ôlopende treinõ gestapt, omdat ik op Deltion mijn idee±n 
over onderzoek naar ketenvorming in praktijk kon brengen in een context (MBO) die zeer weerbarstig 
en daardoor zeer uitdagend is. Er zijn plannen voor promotieonderzoek met als onderzoeksvraag: 
òWelke passende, preventieve en duurzame interventies kunnen de docenten van Deltion te Zwolle 
inzetten om schooluitval terug te dringen en zoveel m ogelijk te voorkomenó. Bert van Velthooven was 
de beoogde promovendus, maar door omstandigheden is hij niet in de gelegenheid dit onderzoek 
verder op zich te nemen. Dank, Bert voor het engagement en de inzet aan dit nog prille praktijkonde r-
zoek. Onderzoek op dit terrein is zowel maatschappelijk  (vergelijk het WRR-rapport) als praktijk -
wetenschappelijk van belang. De keten treedt hier zeer op de voorgrond: school, jeugdige zelf, peers, 
buurt, ouders/verzorgers, ketenpartners en toeleiders naar arbeid dienen de handen in elkaar te slaan. 
Het verheugt me dan ook dat Deltion de gesprekken over promotieonderzoek op korte termijn wil 
voortzetten. 
  
 
Integraal Jeugdbeleid Zwolle  

 
Recent heeft de gemeente Zwolle het initiatief genomen om Nieuw Integraal Jeugdbeleid vorm te  
geven en ten behoeve daarvan interactieve kennis- en beleidsontwikkeling met par tners te entameren. 
Hoofddoel van het Zwols jeugdbeleid is het op een positieve manier kunnen participeren van de 
Zwolse jeugd in de Zwolse samenleving. De gemeente gaat daarbij uit van de drie Gõs: Gezond (de 
jeugdige heeft een gezonde leefstijl), Geluk (de jeugdige is weerbaar, emotioneel stabiel en sociaal 
vaardig) en Geslaagd (de jeugdige ontwikkelt lerend vermogen in een passend onderwijsarrangement). 
De gemeente wil samen met meer dan veertig partners (waaronder Windesheim) inzetten op collec-
tieve, selectieve en geïndiceerde preventie.  
Deze aanpak is volledig in lijn met de uitgangspunten van het lectoraat en inmiddels hebben Martijn 
Willemse en ikzelf een aantal expertmeetings en verdiepingsmeetings bezocht die de gemeente geor-
ganiseerd heeft. Er is vooral behoefte aan onderzoek naar de uitvoerbaarheid en effectiviteit van het 
Jeugdbeleid (Kanskaart).  
 
 
Competentieontwikkeling en implementatie: smeermiddel én cement  

 
In hoofdstuk 3 heb ik beschreven dat er in de afgelopen jaren nationaal en internationaal aardig wat 
kennis ontwikkeld is over hoe je praktijkprofessionals zover krijgt dat ze ook daadwerkelijk DOEN  
wat goed is voor de primaire doelgroep waar ze de (m ede)verantwoordelijk voor zijn. Omdat we in 
ons lectoraat aansturen op ketenvorming, is het speelveld ruimer dan de school. Ook buiten de school 
hebben verantwoordelijke volwassenen (ouders/verzorgers en ketenpartners) baat bij  competentie-
ontwikkeling en bij verantwoorde en haalbare implement atiestrategieën.  
Samengevat betreft dit kennis over  competentieontwikkeling en passende implementatietrajecten, respec-
tievelijk smeermiddel en cement voor het succesvol realiseren van onderwijszorg in de keten. Mijn  
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collega-lector en ik hebben besloten om zowel kennis op dit gebied te ontwikkelen, voor zover dit 
functi oneel is voor het primaire proces. Hieronder beschrijf ik een aantal activiteiten die daar tot nu toe 
uit voortgevloeid zijn.  
 
Implementeren van Passend Onderwijs 
Passende onderwijszorgarrangementen ontwikkelen en uitvoeren is slechts de start van een veel  
ingewikkelder proces: het succesvol en duurzaam invoeren ervan. Onderzoek op het gebied van  
implementatie is daarbij van belang. In 2009-2010 heeft Marjanne Timmerman- Bosman voor het  
lectoraat onderzoek gedaan naar de implementatie van Passend Onderwijs en meer specifiek naar de 
perceptie van leraren en directeuren op dat proces. Ook heeft ze basisschoolteams gevraagd wat ze 
(nog) nodig dachten te hebben om Passend Onderwijs verder te implementeren. Zij concludeert dat 
het concretisering veelal gerealiseerd moet worden door de leraren in het primaire proces, terwijl  juist 
zij zich minder betrokken voelen bij de ôveranderingõ dan de intern begeleiders en de directeuren. 
Naast ômeer handen in de klasõ hebben leraren de behoefte aan meer kennis, scholing, externe en  
interne ondersteuning om Passend Onderwijs te kunnen realiseren. 
Met betrekking tot de implementatie van Passend Onderwijs binnen onze hogeschool geeft Erica de 
Bruïne leiding aan een expertisegroep Passend Onderwijs. Erica zal als hogeschoolhoofddocent vanuit 
het kenniscentrum Educatie deze voortrekkersrol blijven vervullen en daarbij samen met Martijn  
Willemse onderzoek verrichten naar implementatieprocessen van Passend Onderwijs in de oplei-
dingen en het werkveld.  
 
Competentieontwikkeling ten behoeve van onderwijszorg in de keten  
In de literatuurstudie voor de Onderwijsraad (Goei & Kleijnen, 2009) hebben we expliciet aandacht 
besteed aan onderzoek dat tot nu toe is uitgevoerd op het gebied v an competentieontwikkeling van 
praktijkprofessionals. In ons lectoraat hebben we vruchtbaar samengewerkt met Dr. Wim Meijer, een 
autoriteit op dit gebied. Ik dank Wim daar hartelijk voor en hoop in de toekomst wederom met hem 
samen te werken. De volgende onderzoeksprojecten en oriëntaties geven in ons lectoraat invulling aan 
ômethodiekenõ voor competentieontwikk eling .  
 
Video-interactiebegeleiding 
School Video Interactie Begeleiding (S-VIB) wordt op veel scholen in Nederland ingezet om leraren te 
begeleiden bij het invoeren van een verandering in de klas of school. Daarbij wordt de S-VIBõer die de 
leraar begeleidt als belangrijke factor gezien voor het welslagen van het traject. Dewi Piscaer doet  
onderzoek naar de geldigheid van deze aannames.  
Onderzoek toont aan dat videofeedback effectief is bij gezinnen met jonge kinderen. Ouders worden 
vaardiger in interacties met hun kind en ervaren meer plezier en minder problemen na afloop van een 
video-interactietraject (Fukkink & Tavecchio, 2007). In haar onderzoek gaat Dewi na of S-VIB een  
methodiek is om de door de leraar ervaren handelingsverlegenheid te veranderen in handelingsb e-
kwaamheid. Daarbij betrekt ze tevens de coachings- en begeleidingsvaardigheden van de S-VIBõer. Ze 
draagt daarnaast bij aan de ontwikk eling en uitvoering van de S-VIB-methodiek, tot op St. Eustatius 
toe. Samen met Marjanne Timmermans heeft zij materiaal ontwikkeld voor de Master SEN. De  
methodiek heeft het potentieel om voor een groot aantal projecten van het lectoraat van waarde te 
kunnen zijn.  
 
Oplossingsgericht werken 
Mijn collega -lector is in haar rede ingegaan op de oplossingsgerichte principes die ingezet worden bij 
het voeren van rekengesprekken met leerlingen. Het gedachtegoed en de vaardigheden die oplos-
singsgericht werken biedt, kunnen nog veel breder worden ingezet. In de persoon van Jos Kienhuis 
(extern kenniskringlid Fontys OSO) hopen we dit verder uit te breiden. Hij heeft zijn sporen op dit te r-
rein nationaal en internationaal verdiend en kan ons lectoraat in vele projecten een ôboostõ geven met 
betrekking tot de positieve en oplossingsgerichte onderwijszorg in de keten.  
 
ICT en het professionaliseren van praktijkprofessionals  

Windesheim heeft een traditie op het gebied van e-learning. De M SEN kan volledig via e -learning 
worden gevolgd evenals tal van andere lerarenopleidingen. Anneke Smits is een van de ontwikkelaars 
van deze e-trajecten. In haar promotieonderzoek definieert ze kenme rken van een valide, bruikbare en 
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effectieve e-learning leerroutevoor . Onder begeleiding van haar promotoren prof. J. van den Akker, 
dr. J Voogt en co-promotor Frits Harinck werkt ze aan de dissertatie die gepland staat voor eind 2011.  
Anneke valt volgens de nieuwe promotieregeling onder het lectoraat Onderwijszorg in de keten. Ik hoop 
dat zij na haar promotie zowel haar rijke kennis op het gebied van het leren van studenten in  
e-omgevingen als haar expertise op het gebied van taal en dyslexie mede ten goede zal laten komen 
aan het lectoraat. Op het gebied van ICT zie ik voorts verbinding skansen met het lectoraat van Peter 
van õt Riet, hij doet onderzoek naar ICT-ketens op meso-niveau .  
 
 
Onderzoek op het gebied van Dyslexiezorg en studeren met een functiebeperking  

 
Dyslexiezorg 
Dyslexie is het onderwerp dat  vanaf het begin van mijn arbeidzaam l even tot nu (en dan schrijven we 
37 jaren) op verschillende ôlevelsõ mijn aandacht heeft. Het betreft hier een betrokkenheid bij kinderen 
en (jong)volwassenen die door hun handicap (dyslexie) in onze geletterde maatschappij aardig wat 
hobbels ondervinden. De sterkeren komen er uit en vinden hun weg, maar helaas geldt dat niet voor 
iedereen (Ruijssenaars e.a., 2008). De passie op dit gebied heb ik niet afgelegd met het aanvaarden van 
het lectoraat. Vanaf 2009 is ernstige enkelvoudige dyslexie opgenomen in het basispakket van de gezond-
heidszorg. Om deze bekostigde zorg verantwoord te realiseren, dienen onderwijs, ouders én keten-
partners (in dit geval g edragsdeskundigen) samen te werken. De begeleiding op school houdt niet op 
als de behandeling begint en na de behandeling zit de jeugdige ook nog steeds op school. In het hele 
traject spelen de jeugdigen zelf een cruciale rol. Er is behoefte aan kwalitatief praktijkgericht onde r-
zoek, waar meervoudige gevalsstudies goede diensten zouden bewijzen. Dyslexiebehandelaars en het 
Masterplan Dyslexie hebben reeds interesse getoond. Overheid, kwaliteitsinstituten en zorgverzek e-
raars kunnen baat hebben bij dit onderzoek. Windesheim heeft de expertise en de netwerken (SDN) 
om dit in de keten uit te voeren. Ik zie uit naar de mogelijkheid om hier snel mee van start te gaan.  
 
Studeren met een functiebeperking 
Niet alleen in het primair, voortgezet en middelbaar beroepsonderwijs staan we voor de uitdaging 
leerlingen met een functiebeperkingen passend te begeleiden, ook in het hoger onderwijs ligt hier een 
opdracht. Het lectoraat is door Floor Alles (decaan op Windesheim) benaderd voor onderzoek op dit 
terrein. Vragen als: Wat werkt er nu écht in de begeleiding van studenten met een functiebeperking, 
Hoe kun je deze studenten in het hoger onderwijs zo goed mogelijk voorbereiden op de arbeidsmarkt  
en hoe doen ze het nu eigenlijk op de arbeidsmarkt, zijn interessant om nader te onderzoeken.  
Behoudens bij het ITS in Nijmegen wordt er op dit terrein weinig onderzoek gedaan. Floor werk t 
nauw samen met Handicap & Studie, een organisatie waar ik zelf ook goede ervaringen mee heb 
(Kleijnen & Loerts, 2005). 
In feite stelt Floor zich een domein- én lectoraatsoverstijgende opdracht. Immers het betreft hier alle 
studenten met een (diversiteit aan) functiebeperking, alle domeinen en opleidingen  én het afnemend 
werkveld. Het thema past binnen het lectoraat Onderwijszorg in de keten, omdat ook voor deze studen-
ten geldt dat alle actoren samen passende oplossingen moeten verzinnen die per definitie om maat-
werk vragen. Ik juich het initiatief van Floor toe en heb me voorgenomen onderzoek op dit terrein 
Windesheim-breed te verkennen.  
 
 
Programmalijn 3: Onderwijszorg van de leraar in relatie tot ouders  

 
In feite valt educatief partnerschap met ouders onder de tweede onderzoekslijn: immers ouders/   
verzorgers zijn belangrijke partners voor leraren. Ouders nemen echter een geheel andere positie in 
dan ketenpartners: immers zij zijn de primair verantwoordelijken en emotioneel betrokken voor de 
opvoeding en ontwikkeling van hun zoon of dochter; de school volgt meteen daarna en samen  
kunnen ze de jeugdige kansen bieden voor een optimale ontwikk eling. Dit heeft ons doen besluiten 
een aparte onderzoekslijn aan ouders te wijden. Hieronder beschrijf ik nu enkele terreinen waar  
onderzoek met betrekking tot ouders betrekking op kan hebben.  
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Onderzoek op het niveau van het primaire proces in de klas en de school 
Het betreft hier het bevorderen van ouderbetrokkenheid in het primaire proces. Niet zelden is hier een  
cultuuromslag voor nodig, omdat leraren en ouders elkaar niet als vanzelfspr ekend als ônatuurlijkeõ 
partners zien in het bevorderen van de ontwikkeling van jeugdigen. Om ed ucatief partnerschap een 
reële kans te geven, dient onderzoek zich tevens te richten op het ontwikkelen van concrete school-
ouder-arrangementen, dusdanig dat deze operationeel, tactisch en strategisch op een passende wijze 
worden uitgevoerd en aan cyclische kwaliteit stoetsing kunnen worden onderworpen. Nog mooier is 
het als ouders meedenken over gezamenlijke waarden die ze samen met de school willen vormgeven. 
In de projecten die het lectoraat uitvoert in het kader SWPBS wordt door Erica de Bruïne hiermee  
geëxperimenteerd.  
 
Onderzoek op het niveau van schoolgebonden ZorgAdviesTeam (ZAT) 
Het betreft hier onderzoek naar de waarde van ouders als gelijkwaardige partij in een ZAT ten beho e-
ve van leerlingen met speciale onderwijsbehoeften. Op dit level  kan onderzoek worden uitgevoerd 
naar de invloed van een oudergeleding als gelijkwaardige par tij op het gedrag van (de ouders van) de 
geschetste doelgroep. Tevens kan onderzoek verricht worden naar de invloed van inspraak van  
ouders ten aanzien van de ontwikkeling van (beleid m.b.t.) Passend Onderwijs op het gedrag van (de 
ouders van) de geschetste doelgroep. 
 
Onderzoek op het niveau van regionale netwerken 
Volgens het evaluatierapport Passend Onderwijs voldoen slechts enkele regionale netwerken aan 
goede vormen van bevordering  van ouderbetrokkenheid. Op dit overkoepelende niveau kan onde r-
zoek uitgevoerd worden naar de wijze waarop het community -denken vanuit de school dusdanig 
versterkt kan worden,  dat ouders, buurt en diverse organisaties een grotere maatschappelijke betrok-
kenheid krijgen bij het onderwijs.  
 
Onderzoek m.b.t. specifieke oudertrainingen  
Bij onderzoek naar de inzet van specifieke oudertrainingen ten behoeve van leerlingen met speciale 
opvoedingsbehoeften. Zijn  de trainingen uitsluitend op de ouders gericht dan he bben ze minder effect 
dan de arrangementen, waarbij ook de school en de jeugdige zelf betrokken wordt (Webster -Stratton, 
e.a. (2004). Onderzoek naar het effect van een combinatie van evidence based oudertrainingen en  
evidence based docenttrainingen op het gedrag van de jeugdigen is van groot belang. 
 
Professionalisering ter bevordering van duurzaam ouderpartnerschap 
Onderzoek naar de waarde van professionalisering van personeel en ouders ter bevordering van  
ouderpartnerschap en de invloed daarvan op het gedrag van de doelgroep, is tevens van belang. Hoe 
kunnen we de onderzoekende houding van alle actoren vergroten, zodat deze niet alleen ten goede 
komt aan een specifieke innovatie, maar ook aan toekomstige innovaties?  
 
Onderzoek met betrekking tot de ouder-school-keten als co-onderzoeker 
Hier is onderzoek bedoeld naar de mogelijkheden om een innovatieontwerp in co -creatie (school-
ouders-jeugdige en ketenpartners) te onderzoeken met als doel zowel het ontwerp te verrijken als de 
deskundigheid van betrokkenen te vergroten. Uiteraard ook dit alles weer ten faveure van betere 
ontwikkelingskansen voor de jeugdige.  
Op dit moment werken we samen met het CPS (De Vries, 2010) aan een RAAK-publiek aanvraag. We 
focussen op de hiervoor beschreven cultuurverandering en het van daaruit ontwerpen van maa t-
werkgerichte partnerschappen tussen leraren en ouders die in het primaire proces zijn gepositioneerd 
en vastgelegd in samenwerkingcontracten. De school en de ouders zijn daarbij co-onderzoeker.  
 
 
Programmalijn 4: Onderzoekende houding van leraren  

 
Het ontwikkelen van een onderzoekende houdi ng kan gekarakteriseerd worden als dé belangrijkste 
competentie die praktijkprofessionals moeten bezitten om verantwoord en afgewogen hun zeer  
belangrijke taak (het begeleiden van jeugdigen in hun ontwikkeling) vorm te geven. De focus ligt in 
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het lectoraat op de leraar, maar ook de jeugdige zelf, de ouders/verzorgers en de ketenpartners zijn 
gebaat bij het ontwikkelen van een reflectief en onderzoekend vermogen. 
 
Frits Harinck (2006, 2007, 2009) is als all-round methodoloog samen met de lectoren de kartrekker van 
deze onderzoekslijn. Hij  is voorts mede-architect van de Master SEN en vooral verantwoordelijk voor 
de componenten praktijkonderzoek / theorievorming. Hij is oprichter van de kenniskring  Praktijk-
gericht onderzoek, die als doel heeft HBO-docenten en studenten in het educatieve domein te enthou-
siasmeren voor praktijkonderzoek. De Vlootschouw die nu al een aantal jaren gehouden wordt en meer 
en meer landelijke erkenning geniet (studenten presenteren hun praktijkonderzoek aan elkaar en  
andere belangstellenden) is een prachtige vorm van laagdrempelige kennisdeling en kennis -
disseminatie. Ook qua domeinkennis op het gebied van de ôketenõ (speciaal onderwijs, jeugdhulp-
verlening, zorg voor gehandicapten, ambulante hulpverlening bij psychosociale stoornis sen) is Frits 
als senior-onderzoeker een zeer onderlegd kenniskringlid. De methodologie van het praktijkonde r-
zoek in brede zin, vormt daarbij de rode draad. Een betere architect en onderzoeker kunnen we ons 
niet wensen in het lectoraat. Ik hoop dan ook dat hij nog lang onze gelederen blijft ondersteunen,  
opdat Windesheim uitgroeit tot de hogeschool waar de praktijkprofessional moet zijn als het gaat om 
praktijkgericht o nderzoek en ontwikkeling van een onderzoekende houding.  
 
Tot zover de beschrijving van de concrete onderzoeksprojecten van het lectoraat op het gebied van  
ketenzorg. Praktijkgericht onderzoek wordt enerzijds door het lectoraat zelf geïnitieerd (1 ste en 2de 
geldstroom) en anderzijds in opdracht van de overheid of bijvoorbeeld schoolbesturen (3de geld-
stroom). Onze overheid pleit - bij monde van de Minister van economische zaken, landbouw en inn o-
vatie - voor geµntegreerd onderzoek uitgevoerd door topteams van ôdoenersõ. Op hogescholen zijn  
deze ruimschoots aanwezig: ôkennis-kunde-kassaõ!  
 

 

Enthousiasme en bevlogenheid zijn wezenskenmerken van de lectoren en kenniskringleden. Met 
iets meer ôpecuniaõ en ondersteunende onderzoeksfaciliteiten kunnen de hiervoor beschreven ôon-
derzoeksbloemenõ een n·g mooier boeket worden. 
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Slotwoord en dank  
 
 
 
Nog steeds staat er geen ômamaõ op de deuré. Dit blijft een leuke anekdote die ik in 1997 optekende 
in het voorwoord van mijn proefschrift. Mijn zoon Jules ð toen vier jaar oud ð wees mij subtiel op het 
gegeven dat déze mama niet zo vaak thuis was en dus in plaats van ôdoctorõ maar ômamaõ op de deur 
moest zetten. 
 
Inmiddels zijn we veertien jaar verder en terwijl ik ð gegeven de omstandigheden - vrij on tspannen 
deadline na deadline overschrijd, haalt hij het rijbewijs,  delen we lief en leed, regelen we een kamer in 
Nijmegen  (waar hij volgend jaar gaat studeren) en  spreken we tussen de bedrijven door over filosofie 
en de verdiensten van zijn  ôwereldreisõ; dat alles gelardeerd met muziek op gitaar en drum  en het 
ôknutselwerkõ voor mijn rede. Als een mens zegeningen telt, leggen deze dagelijkse momenten veel 
gewicht in de schaal.  
 
Dit brengt mij op het herstel van het gewone leven (Hermanns, 2009), ook wij hebben in het afgelopen 
jaar aan den lijve ervaren dat het gewone leven geen vanzelfsprekendheid is. Het leven eiste wel vaker 
zijn to l, maar in het najaar van 2009 leek het lot ons zeer ongunstig gezind. òOp de bodem van het dal, 
gaan alle paden omhoogó, schreef mijn zeer gewaardeerde collega Frits Harinck op de immense kaart 
die ik van de kenniskring kre eg. Gelukkig kreeg ik onverwacht steun van een aantal mensen om me 
heen en bleken de paden inderdaad omhoog te gaan. Als ik iets heb geleerd, dan is het dit wel: als de 
nood hoog is, heb je mensen nodig die conditieloos voor je kiezen. Ik dank Hilde, Marlo u, Marianne, 
Philippe, Sylvie, Guus en Wiel voor de goede zorgen voor mij en mijn zoon.  
 
De weg omhoog begon op 4 maart 2010. Als ik deze rede uitspreek, is dat op de dag af precies een jaar 
geleden. Geheel toeval is dit niet: geboren en getogen in Limburg leek carnavalsvrijdag een goede  
optie en die dag valt dit jaar op 4 maart. Aardig is dat er in Zwolle ook Carnaval gevierd wordt.  
 
Meer nog dan we kunnen bevroeden heeft Carnaval connecties met het centrale onderwerp van mijn 
rede en het lectoraat. Immers willen we onderwijszorg in de keten vorm geven, dan is de nieuwe  
burgermoraal van de late Middeleeuwen en vooral de heftige maatschappijkritiek (Herman Pleij, 
2009) nog steeds nodig om onze doelen te bereiken. In mijn rede, heb ik duidelijk gemaakt d at er heel 
wat moet veranderen om het ôherstel van het gewone levenõ te bewerkstelligen voor die jeugdigen 
voor wie we onze nek uitsteken. Ik zie het als een priv ilege dat ik daar een bijdrage aan mag leveren 
en dát als lector op Windesheim. 
 
Mijn dank wil  ik allereerst richten aan Prof. Dr. Wied Ruijssenaars, hij was het die mij op de mogelijk-
heid van het lectoraat wees en mij overtuigde dat dát echt iets voor mij was. Wied en zijn vrouw Cec i-
le dank ik ook voor de niet aflatende aandacht, toen het nodig wa s. 
 
Het College van Bestuur van Windesheim  in de persoon van Prof. Dr. Albert Cornelissen en de rector 
magnificus van de VU Prof. Dr. Lex Bouter dank ik voor het in mij gestelde ve rtrouwen. Ook toen ik 
even niet mijn taken kon uitvoeren, heb ik steun ontv angen van zowel het college als van de directeur 
Educatie Harry Frantzen. Het voelde héél goed en nog steeds is mijn dank groot daarvoor. Bram  
Donkers, de directeur van Human Movement and Sport, dank ik voor zijn natuurlijke manier van 
support.  
 
Mijn groo tste leerschool in mijn professionele leven was de Thermenschool in Heerlen, tegenwoordig 
zorglocatie Thermen van het Herle College. Daar leerde ik hoe het voelde iets te kunnen betekenen 
voor leerlingen met speciale onderwijsbehoeften, hun ouders/verzorge rs en collegaõs. Dank aan direc-
tie en collegaõs van deze school. 
 
Van mijn collegaõs van het IDO-VU (mijn eerste periode op de VU) leerde ik ôafstand nemenõ en met 
een onderzoekende blik naar de mij zo geliefde onderwijspraktijk kijken.  Hoewel ik dit als a arts-
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practicus moeilijk vond, wist ik me te handhaven. Ik dank iedereen voor de waardering die ik in die 
jaren mocht ontvangen. Nu vele jaren later combineer ik mijn lectoraat met een baan bij het Onder-
wijscentrum VU, waar het goed werken is met  enthousiaste collegaõs.  
 
Fontys OSO was jarenlang een inspirerende en kansrijke werkomgeving. Samen met vele collegaõs 
was ik in de gelegenheid om uitdagende projecten vorm te geven en opleidingstrajecten te ontwikk e-
len en uit te voeren. De laatste jaren was het uit de grond stampen van een geheel  nieuwe, integrale 
vorm van de M aster  SEN in Sittard , een onderneming die er niet alleen inhakte (het was afzien voor 
eenieder), maar  die vooral een mooie leeromgeving opleverde die tegelijkertijd ook op ôeffectiviteitõ is 
onderzocht. Dank aan alle collegaõs die mij waardering en vriendschap gaven en mijn ongeduld  ac-
cepteerden als het me weer eens niet snel genoeg ging.  
 
Het Expertisecentrum Nederlands van de Radboud Universiteit bood mij kansen om in het kader van 
het Masterplan Dyslexie goed werk te verrichten voor dyslectici en me tevens  verder te bekwamen in 
de merites van het ôhardereõ onderzoek. Nauw werkte ik samen met Hanneke Wentink en Esther 
Steenbeek-Planting, met beiden ontstond een speciale ôklick, die ons hele leven vruchten zal blijven 
afwerpen.  
 
Windesheim is voor mij een warm bad gebleken. Voor ik hier kwam als lector, was Anneke Smits voor 
mij synoniem met Windesheim. In talloze projecten heb ik met haar vruchtbaar en plezierig samen-
gewerkt. In hoofdstu k vijf heb ik de schijnwerpers op de kennisleden gezet: zóveel hardwerkende 
mensen, zoveel betrokken professionals, zóveel mooi werk. Wat kan een mens zich nog meer wensen. 
En we zijn maar net begonnen! Heel veel dank daarvoor en we gaan het maken samen!  
 
Mijn secretaresse Hanneke ben ik zeer erkentelijk voor het geduld dat ze met mij heeft. Iemand met 
zoveel ballen in de lucht en zoveel ideeën, weet zij te ômanagenõ, soms streng maar altijd vriendelijk.  
Verder dank ik ôBureau de Roosõ voor de ludieke exercities. Chris Mens en Patrick van Kleef dank ik 
voor de hulp bij de presentatie en Jos Smeets voor de opmaak van de tekst.  
 
Last but not least mijn collega-lector Sui Lin Goei: we bouwden samen het schip dat we besturen en 
we houden het op koers. Immers we weten waar we het voor doen!  Een toost op jouw briljante geest 
en je jongleerkunsten. 
 
Deze rede draag ik op aan mijn zoon Jules, als geen ander was hij een rots in de branding in tijden van 
tegenspoed. Samen met vrienden heeft hij zich ingezet om deze rede een extra touch te geven. Evenals 
veertien jaar geleden spoor ik hem aan zijn eigen ôdrivesõ te volgen en bovenal zoõn goed mens te blij-
ven als hij nu is.  
 
En nu is het tijd voor een gezamenlijke toost en het smeden van (nieuwe) banden voor de ôgoedeõ 
zaak.  Alaaf!  
 
 
Zwolle, 4 maart 2011 
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Roman Riots  
 
 
 
Sinds mijn benoeming heb ik overal waar ik landen, steden of musea bezocht, gekeken naar een pas-
send ôbeeldõ voor ketenzorg. Natuurlijk gaat het om mensen, maar samenwerkende mensen symbo-
liseren nog geen keten. Dus dat viel af, evenals vele abstracte constructies en natuurfenomenen. In de 
afgelopen zomer bezocht ik het Middelheimmuseum in Antwerpen en maakte daar in dat prachtige 
park fotoõs van veel kunstwerken. Het kunstwerk waarvoor ik uiteindelijk gekozen heb, was zeker 
niet mijn eerste keuze.  
 
Zoals het meestal gaat - eigenlijk heb je geen tijd want je moet tenslotte schrijven aan je rede ð scrolde 
ik samen met mijn zoon Jules en mijn secretaresse Hanneke in een razend tempo door alle fotoõs heen. 
Zonder dat we het konden uitleggen, vonden we alle drie de gekozen foto iets hebben in rel atie tot het 
thema ketenzorg. Niet helemaal overtuigd nog, toch even de catalogus (Nieuwe Monumenten Middel- 
heimmuseum, Antwerpen 2010) raadplegen, want je weet maar nooit!  
 
Echter, meer dan ik kon bevroeden was de afbeelding passend bij het concept ôketenzorgõ. De kunste-
naar Nadia Naveau heeft zich laten inspireren door een beeldengroep die ooit de Tempel van Zeus in 
Olym pia verfraaid heeft en nu slechts gedeeltelijk in een reconstructie in Griekenland te bewonderen 
valt. Omdat er behoorlijk wat stukken ontbreken, is een metalen raderwerk aangebracht dat de ve r-
schillende delen en brokstukken bij elkaar houdt en de beelden tot één beeldengroep smeedt. Iets dat 
bij ketenzorg ook de bedoeling is. In dit beeld wordt de zogenaamde Centauromachie  uitgedrukt, de 
strijd tussen de Lapithen en de Centauren. Centraal staat Apollo die met opgeheven arm de orde pro-
beert te herstellen. De ordebrengende Apollo lijkt een ode aan de rationaliteit te brengen, verheven 
boven al die fabeldieren, de dronkenschap en chaos. Ovidius refereert eraan in zijn Metamorphosen. 
Strijd en avontuur worden afg ebeeld, brood en spelen, een ôRomeinseõ kijk op de Griekse oudheid.  
A real ôRoman riotõ 
 
Waarom nu dit kunstwerk als metafoor voor onderwijszorg in de keten: het is een samenste lling van 
vele elementen (noem het ketenpartners). Deze elementen zijn in zichzelf nog niet af, stukken van  
armen ontbreken en anderen liggen enigszins laveloos te ôchillenõ, zoals we dat tegenwoordig zeggen. 
Niet iedereen in de keten, neemt even enthousiast deel aan hetgeen voorzien is. Speciaal is die hand 
die een klein ôwezentjeõ vasthoudt. òNiet laten vallenó, dacht ik, toen ik het kunstwerk voor het eerst 
zag. D§§r is onderwijsketenzorg voor bedoeld, niemand laten vallené. 
 




