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Een leergang over het leiden van onderwijs-
vernieuwingen

Hetty Grunefeld

Universiteit Utrecht

Samenvatting: Twintig jaar geleden startte aan de Universiteit Utrecht de leergang
Onderwijskundig Leiderschap, een programma van een jaar bestemd voor onderwijs-
leiders in formele en informele rollen, om hun expertise te ontwikkelen in het leiden
van onderwijsvernieuwing en om een netwerk van gelijkgestemde collega’s op te
bouwen. Deelnemers ontmoeten elkaar in acht 24-uurs bijeenkomsten met gastdo-
centen, gaan op studiereis naar buitenlandse universiteiten en leiden in hun dagelijk-
se praktijk een onderwijsinnovatieproject.

In dit proefschrift is onderzocht of en hoe zo'n leergang onderwijsleiders
ondersteunt bij het ontwikkelen van hun expertise in het leiden van onderwijsverande-
ringen. Volgens deelnemers en hun opdrachtgevers en leidinggevenden is het
Utrechtse programma succesvol. Het leidt tot meer kennis bij de deelnemers en tot
veranderingen in de dagelijkse onderwijspraktijk, en daarmee ook tot veranderingen
in de universiteit. De concrete leeropbrengst van het programma is geévalueerd in
termen van adaptieve expertise, dat is het vermogen van experts om ook voor onbe-
kende situaties goede oplossingen te vinden. Dit leidde tot aanbevelingen om binnen
het programma voor de hele groep, op individuele deelnemers toegesneden op-
drachten aan te bieden waarmee ze hun adaptieve expertise kunnen ontwikkelen.
Programma’s voor dezelfde doelgroep binnen andere universiteiten in Noord-West
Europa verschillen vooral in de duur en in de inhoudelijke accenten die worden ge-
legd op leiderschap, op onderzoek in het hoger onderwijs en op veranderprocessen.
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Introductie

Een kwart eeuw geleden was de studententevredenheid over het onderwijs aan de Uni-
versiteit Utrecht (UU) erg laag. In het proces richting kwaliteitsverbetering van het onder-
wijs werd aan docenten een centrale rol toegedacht. Zij werden op verschillende manie-
ren gesteund en uitgenodigd om aandacht aan hun docentkwaliteiten te besteden. Dat
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varieerde van een jaarlijkse onderwijsconferentie en docentenprijzen, tot de mogelijkheid
om een basiskwalificatie onderwijs te halen, parallel aan een doctoraat als basiskwalificatie
voor onderzoek. Ook werden seniorkwalificaties voor onderwijs en onderzoek geformu-
leerd. Van bezitters van een seniorkwalificatie onderwijs werd (en wordt) verwacht dat ze
verstand hebben van onderwijs op het niveau van het curriculum. De onderwijskwalifica-
ties werden gekoppeld aan personeelsbeleid: UHD word je met een van beide seniorkwa-
lificaties, voor hoogleraarschap zijn beide seniorkwalificaties vereist. Een andere belangrij-
ke stap richting verbetering van onderwijskwaliteit was de introductie van het Utrechtse
Onderwijsmodel in 2002 met bijbehorende veranderingen in de studieprogramma’s. In de
aanloop daar naartoe wilden decanen van de Bétafaculteiten van de UU hun seniordocen-
ten die het veranderingsproces naar het nieuwe onderwijsmodel zouden gaan leiden, de
mogelijkheid bieden om zich grondig te scholen. Deze seniordocenten waren bijvoor-
beeld opleidingsdirecteur of ze hadden een informele rol als initiator van onderwijsinno-
vaties. Zij worden hierna onderwijsleiders genoemd. Zij zouden gedegen kennis moeten
hebben van de stand van zaken van onderwijsonderzoek in het hoger onderwijs en van
leidinggeven aan veranderingsprocessen.

Voor een geselecteerde groep van deze onderwijsleiders werd een leergang onder-
wijskundig leiderschap ontwikkeld, die voor het eerst in het jaar 2000 van start is gegaan.
Op het moment van afronden van dit proefschrift is het programma 15 keer uitgevoerd
voor medewerkers van de UU, sinds 2010 ook 13 keer voor andere universiteiten, en ver-
der in varianten voor een hogeschool en een Britse universiteit. De doelen van de leer-
gang zijn, in het kort, deelnemers te ondersteunen bij het opbouwen van kennis van on-
derwijsproblemen en oplossingen, en het opbouwen van ervaring met het leiden van ver-
anderingsprocessen die leiden tot verbetering van onderwijskwaliteit. Bovendien is een
belangrijk doel dat de leergang bijdraagt aan het vormen van een netwerk van gelijkge-
stemde collega’s. De belangrijkste onderdelen van het programma zijn een reeks van acht
24-uurs bijeenkomsten buiten de universiteit, rond thema’s die van belang zijn voor on-
derwijskundig leiderschap. Deelnemers werken in opdracht van een facultaire senior on-
derwijsleider aan een onderwijsinnovatief project dat in de eigen praktijk wordt uitge-
voerd. Bovendien is er een gezamenlijke studiereis naar buitenlandse universiteiten. Ka-
rakteristiek voor de leergang is dat de onderwerpen van de bijeenkomsten en de studie-
reis worden bepaald in aansluiting op de actuele interesses en leerwensen van de deel-
nemers. In de bijeenkomsten worden gastsprekers uitgenodigd en zijn er veel mogelijk-
heden om te reflecteren, bijvoorbeeld op het project.

In dit proefschrift (Grunefeld, 2020) werd verslag gedaan van twee onderzoekslijnen.
Er zijn weinig beschrijvingen van dergelijke leergangen gepubliceerd en systematische
evaluaties van de effectiviteit van deze leergangen ontbreken. Er is een vergelijking ge-

maakt van mogelijkheden voor onderwijsleiders in onderzoeksuniversiteiten om hun ex-
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pertise in het leiden van onderwijsverandering te ontwikkelen, en er is een grondige eva-
luatie van de leergang onderwijskundig leiderschap van de UU uitgevoerd.

Het conceptueel kader van expertise en expertiseontwikkeling werd de basis voor
het onderzoek. Hoewel onderwijsleiders in onderzoeksuniversiteiten meestal experts bin-
nen hun eigen disciplines zijn, kan van hen niet worden verwacht dat ze ook experts zijn
op het gebied van het verbeteren van onderwijs (Feltovich et al., 2006). In onderzoek naar
expertise wordt een onderscheid gemaakt tussen routine expertise en adaptieve expertise
(Ericsson, 2006; Hatano & Inagaki, 1986). Routine experts kunnen, in vergelijking met an-
deren, taken in hun domein met een hoog niveau van efficiéntie en effectiviteit uitvoeren.
Adaptieve experts begrijpen bovendien de principes waarom en wanneer een routine
effectief en efficiént zou zijn en kunnen deze routines zo nodig aanpassen. Zij beschikken
over meer abstracte, analytische kennis waarmee zij in steeds veranderende omstandig-
heden snel goede oplossingen kunnen vinden voor problemen die niet dagelijks optre-
den (Barnett & Koslowski, 2002; Bohle Carbonell et al., 2014; Chi, 2011, p. 31). Verande-
rende omstandigheden zijn kenmerkend voor de situatie van onderwijsleiders. Immers, in
universitair onderwijs veranderen de context en ook de taken van onderwijsleiders voort-
durend en op een vrij onvoorspelbare manier (Floyd & Preston, 2018; Milburn, 2010; Pres-
ton & Floyd, 2016; Vilkinas & Ladyshewsky, 2012). Daarom is het belangrijk dat onderwijs-
leiders adaptieve expertise hebben, dat ze flexibel kunnen zijn met kennis en zich kunnen
aanpassen aan nieuwe situaties en eisen. Expertiseonderzoek heeft aanwijzingen opgele-
verd voor hoe deze adaptieve expertise te ontwikkelen.

Vergelijking van leergangen

In de eerste onderzoekslijn is onderzocht welke formats in gebruik zijn voor professionele
ontwikkeling van onderwijsleiders. De UU-leergang is vergeleken met vier trajecten bij
universiteiten in Lund, Oslo, Kopenhagen en Edinburgh. Van elk van de vijf trajecten werd
een portret gemaakt op basis van documentatie en bezoeken aan de universiteiten, waar
met ontwerpers, deelnemers en programmaleiders werd gesproken. De leergangportret-
ten werden geanalyseerd aan de hand van de vijf hoofdkenmerken van effectieve profes-
sionele ontwikkeling zoals aangegeven door Desimone (2009): (1) inhoudsgericht, (2) ac-

tief leren, (3) samenhang, (4) duur en (5) deelname in een groep of team.

Er werden drie typen trajecten gevonden. In Oslo en Kopenhagen werd de bestaan-
de leergang academisch leiderschap aangepast door onderwerpen toe te voegen over
onderwijskwaliteit. Deze programma’s duren ongeveer 80 uur en de focus ligt op leider-
schapsvaardigheden en op onderwerpen uit onderzoek in hoger onderwijs die nodig zijn
om de universitaire onderwijsstrategie te implementeren. Het tweede type traject werd
aangetroffen Utrecht en Lund. Dit is een leergang die specifiek ontworpen is voor leiders
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van onderwijsveranderingen om hen te ondersteunen in hun rol als veranderaar en leider
van onderwijsinnovaties. Deze programma’s duren ongeveer 200 uur. Het programma in
Lund benadrukt het leren over leiderschap, terwijl het Utrechtse programma focust op
inspiratie voor en kennis over onderwijsvernieuwing en het vormen van een netwerk met
andere onderwijsleiders. Het derde type was een individueel programma in Edinburgh,
waarbij de inhoud en de activiteiten werden gekozen door individuele deelnemers in
overleg met hun mentor, en waarmee een landelijk erkend certificaat kan worden be-
haald. De duur van dit type verschilt per deelnemer. De vijf hoofdkenmerken van Desimo-
ne (2009) zijn in alle formats teruggevonden, wat zou betekenen dat alle formats effectie-
ve professionele ontwikkeling zouden moeten opleveren. In de evaluaties gaven de deel-

nemers aan dat ze de trajecten effectief vinden.

Evaluatie van de UU-leergang

Als kader voor de grondige evaluatie van de Utrechtse leergang, de tweede onderzoeks-
lijn, werd gekozen voor de vier niveaus van evaluatie van opbrengsten van professionali-
seringsactiviteiten zoals trainingen en leergangen, van Kirkpatrick and Kirkpatrick (2006).
Niveau 1 (Reaction) betreft de reactie van de deelnemers op de training, bijvoorbeeld hun
tevredenheid over het programma. Niveau 2 (Learning) gaat over concrete leeropbreng-
sten. Niveau 3 (Behaviour) gaat over opbrengsten in termen van verandering van gedrag,
hier staat de vraag centraal in hoeverre mensen in praktijk brengen wat ze geleerd heb-
ben. Niveau 4 (Results) tenslotte gaat over de mate waarin de training heeft bijgedragen
aan opbrengsten op het niveau van de organisatie.

De eerste evaluatie van het ontwerp en de effecten van de leergang onderwijskundig
leiderschap van de UU geschiedde in 2004 en 2008 (Grunefeld et al., 2015). Gebaseerd
op interviews met vier deelnemers, werd een vragenlijst afgenomen om effecten van de
leergang te achterhalen bij deelnemers uit de periode 2000-2008 en er werden interviews
gehouden met opdrachtgevers van de projecten en leidinggevenden van de deelnemers
(d.w.z. vice- decanen, opleidingsdirecteuren of opleidingsmanagers en hoogleraren-lei-
dinggevenden van de deelnemers). Aansluitend werd aan hen ook nog een vragenlijst
toegestuurd.

Deelnemers en opdrachtgevers en leidinggevenden waren het eens over de positie-
ve effecten van de leergang op de deelnemers, die dankzij de leergang als deskundigen
werden gezien. Ze zagen effecten op onderwijs en leren op de universiteit, vaak door de
onderwijsinnovatieve projecten, en ze zagen effecten op het netwerk en de carriére van
de deelnemers. De belangrijkste elementen van het programma die aan deze effecten
bijdroegen, waren volgens hen de manier waarop het programma tegemoetkwam aan de
behoeften van de deelnemers door de inbreng van de gastdocenten en de mogelijkhe-
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den voor discussies met andere deelnemers, de innovatieprojecten omdat daarmee een
verbinding werd gemaakt tussen de leergang en de dagelijkse praktijk, en de studiereis
naar buitenlandse universiteiten.

Met deze evaluaties werden effecten gevonden van de leergang op drie niveaus van
het model van Kirkpatrick en Kirkpatrick (2006) over het evalueren van trainingen: de reac-
tie van de deelnemers op het programma (niveau 1), veranderingen in hoe deelnemers
zich gedragen en hun onderwijs innoveren (niveau 3), en de indruk en ervaring van deel-
nemers en opdrachtgevers en leidinggevenden dat ook op het niveau van de universiteit
in het onderwijs veranderingen werden gerealiseerd (niveau 4).

Expertiseontwikkeling

Niveau 2, wat deelnemers leren van de leergang, dus of ze adaptieve expertise ontwikke-
len, werd alleen in kaart gebracht via percepties van deelnemers en hun opdrachtgevers
en leidinggevenden. Om dit niveau op een meer afstandelijke manier te kunnen meten is
een instrument ontwikkeld gericht op een deel van de leerdoelen, namelijk het oplossen
van onderwijsproblemen. Het instrument werd daarom gericht op het meten van de adap-
tieve expertise van deelnemers op het gebied van curriculumontwerp en planning van
onderwijsverandering. Het instrument, met de naam Measuring Expertise in Designing
Educational Change (MEDEC), bestaat uit een taak, een scoringsprocedure en een rubric.
De taak omvat het ontwerpen van een curriculumplan en een projectplan voor de uitvoe-
ring ervan. De criteria voor de beoordeling van de kwaliteit van deze plannen, terug te
vinden in de rubric, werd afgeleid uit literatuur over constructive alignment (Biggs & Tang,
2011; Tyler, 1949/2013) en over succesfactoren voor onderwijsvernieuwing (Gibbs et al.,
2008; Havelock & Huberman, 1977). Om de validiteit van het MEDEC-instrument te on-
derzoeken zijn twee groepen experts gevraagd om de taak te maken (respectievelijk met
een onderwijskundige achtergrond en ervaren onderwijsleiders). Hun uitkomsten werden
vergeleken met de uitkomsten die deelnemers van vier cohorten van de leergang onder-
wijskundig leiderschap die de taak aan het begin van hun leergang maakten. Zoals ver-
wacht maakt het MEDEC-instrument onderscheid tussen de vaardigheidsniveaus van
deelnemers en van de groep experts met een onderwijskundige achtergrond. In tegen-
stelling tot de verwachting verschilde de andere groep experts, ervaren onderwijsleiders,
niet significant van de deelnemers. Geconstateerd werd dat dit instrument met enige
voorzichtigheid gebruikt kan worden, onder meer voor onderzoek naar de effectiviteit van

leergangen.

Het MEDEC-instrument is vervolgens gebruikt om te onderzoeken of deelnemers aan
de UU-leergang adaptieve expertise ontwikkelen op het gebied van curriculumontwerp
en planning van onderwijsverandering. In deze studie (Grunefeld et al., 2021) werden de
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deelnemers van de vier cohorten gevraagd om aan het einde van hun programma op-
nieuw de taak van het MEDEC-instrument uit te voeren. Van deze deelnemers is daardoor
een pretest en een posttest beschikbaar. Daarnaast werd een interview gehouden om met
ieder te reflecteren op de aanpak van de taak. In een online vragenlijst werd gevraagd om
de eigen kennis en expertise te beoordelen aan het eind van de leergang, en terugblik-
kend, aan het begin van de leergang, en om informatie over factoren in de werkomgeving
die bevorderlijk zijn voor de ontwikkeling van adaptieve expertise, zoals werkklimaat, on-
dersteuning van leidinggevenden, en variatie in taken.

De deelnemers schatten in dat ze op alle thema'’s, afgeleid van de doelen van het
programma, hun expertise hebben ontwikkeld. In de interviews zeiden deelnemers dat ze
in de taak concepten en voorbeelden gebruikten uit de leergang, en dat ze nu, na afloop
van de leergang, een beter idee hadden van hoe een curriculum opgebouwd zou moeten
worden en van het proces dat ingezet zou moeten worden om een curriculum te realise-
ren. In hun werkomgeving bleek het werkklimaat, de ondersteuning en variatie in taken
bevorderlijk voor de ontwikkeling van adaptieve expertise. Er is echter volgens de scores
op de taak van MEDEC-instrument geen significante verbetering van adaptieve expertise
te zien tussen de pretest en de posttest.

Verschillende verklaringen werden afgewogen, bijvoorbeeld dat het instrument niet
goed genoeg is, dat deelnemers een halo-effect ervaren omdat ze enthousiast zijn over
het programma, of dat ze de benodigde kennis niet paraat hebben. Als deze derde ver-
klaring waar is, dan heeft het programma onvoldoende bijgedragen aan de adaptieve
expertise van de deelnemers, bijvoorbeeld omdat er te weinig deliberate practice is aan-
geboden. Deliberate practice is een aanpak waarmee individuen, zoals musici en sporters,
hun expertise ontwikkelen door heel gericht (deliberate) oefeningen te doen die door een
mentor of begeleider op hen worden toegesneden (Ericsson, 2006; Ericsson et al., 1993).
Deze vierde verklaring biedt aanknopingspunten om het programma te verbeteren. De
leergang is echter een programma voor groepen deelnemers, terwijl het effect van deli-
berate practice is aangetoond voor individuen. Ericsson and Harwell (2019) definieerden
de term structured practice voor trainingen in groepsverband, en gaven daarbij aan dat
dit niet per se tot expertiseontwikkeling zal leiden. Er is gezocht naar suggesties waarmee
de leergang een serie groepsbijeenkomsten onder begeleiding wordt, mét een sterke
individuele component. Deze aanpak zou differentiated structured practice genoemd
kunnen worden.

Literatuur over ontwikkeling van expertise (Chi, 2011, p. 32; Ericsson, 2006, p. 690;
2014, p. 184; Hatano & Inagaki, 1986, p. 33; Mumford et al., 2009; Wetzel et al., 2015)
inspireerde tot verschillende suggesties voor aanpassing van het programma. Een sug-
gestie is bijvoorbeeld om in het programma veel meer aan casusanalyse te doen, waarbij

deelnemers mentale modellen maken voor het soort onverwachte situaties waar onder-
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wijsleiders mee te maken krijgen. In het programma zouden veel mogelijkheden moeten
zijn voor deelnemers om hun kennisbasis verder uit te breiden, met een focus op het be-
grijpen van mechanismen rond het leiden van onderwijsveranderingen, en die kennisbasis
te gebruiken in verschillende contexten en steeds complexere situaties. Begeleiders van
de leergang zouden idealiter trainingstaken, en opdrachten voor reflectie en feedback
daarop, moeten differentiéren, dus afstemmen op het vaardigheidsniveau van individuele
deelnemers en richten op verbetering van specifieke aspecten van hun huidige functione-
ren. Deze aanpassingen van het programma betekenen echter dat er een groter beroep
op de motivatie van deelnemers zal worden gedaan om tijd te besteden aan onderwijs en
professionele ontwikkeling, terwijl in een onderzoeksuniversiteit de druk groot is om on-
derzoek prioriteit te geven (Van Schalkwyk et al., 2015). Bij herontwerp van een leergang
lijkt het verstandig om rekening te blijven houden met andere wenselijke doelen van het
programma die momenteel wel gerealiseerd worden, zoals bijvoorbeeld netwerkvorming.
Met een netwerk van gelijkgestemde collega’s dat ontstaan is in een leergang zou een
cultuurverandering op gang kunnen komen (Bendermacher et al., 2017), bijvoorbeeld een
verandering in de balans tussen onderzoek en onderwijs (Fung et al., 2017; Stensaker et
al., 2017). Recente publicaties vanuit Nederlandse en Europese wetenschappelijke orga-
nisaties (bijvoorbeeld VSNU, 2019) laten zien dat deze verschuiving aan het gebeuren is.
Kortgeleden werden de suggesties voor aanpassing en de afweging ten opzichte van
de aandacht voor netwerkvorming voorgelegd aan enkele alumni van de leergang, tijdens
het jubileumcongres ter gelegenheid van het twintigjarig bestaan van het programma. De
tendens van de reacties op de ad-hoc peiling was dat het programma niet zwaarder zou
moeten worden, en dat juist het aspect van netwerkvorming en informeel contact met
groepsgenoten erg gewaardeerd wordt. Ook programmabegeleiders hebben zich gebo-
gen over de suggesties. Zij zien het als een uitdaging om creatief te worden in de vorm-
geving van de bijeenkomsten en bij de suggesties passende opdrachten te ontwerpen

waarmee het programma niet zwaarder wordt.

Hoe verder

Met de analyse van het programma aan de hand van de vijf hoofdkenmerken van effectie-
ve professionele ontwikkeling (Desimone, 2009) werd niet ontdekt dat de UU-leergang
geen toename van adaptieve expertise realiseerde. Daarom is voorgesteld om enkele van
de kenmerken van effectieve professionele ontwikkeling van Desimone (2009) te herschrij-
ven. Het kenmerk inhoudsgericht (1) zou niet alleen moeten gaan over domeinkennis,
maar specifiek over analytische kennis, mentale modellen en kenmerken van problemen
en oplossingen. Het kenmerk actief leren (2) zou ook moeten inhouden dat er over veel

casussen wordt gediscussieerd, en dat activiteiten in complexiteit moeten toenemen. Het
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kenmerk deelname in een groep of team (5) zou uitgebreid moeten worden met een indi-
viduele training. En tot slot zou er een extra kenmerk (6) moeten zijn over begeleiding,
reflectie en feedback, waarin specifiek aandacht wordt besteed aan de rol van de bege-
leiders van het programma. Door de kenmerken toe te spitsen op verschillende aspecten
van expertiseontwikkeling en deliberate practice, is er meer aandacht voor concrete leer-

opbrengsten van effectieve professionele ontwikkeling.

Vervolgonderzoek zou interessant zijn. In Nederland zijn verschillende varianten van
de Utrechtse leergang ontstaan. Een vergelijking op basis van de herschreven hoofdken-
merken van effectieve professionalisering, gecombineerd met een evaluatie van de leer-
opbrengsten, kan inzicht geven in de waarde van de aanvullingen op de hoofdkenmer-
ken. Ook de rol van programmabegeleiders is interessant. Zij hebben een cruciale rol in
het vormgeven van het programma van een leergang, en door de nadruk op individuele
begeleiding binnen de deelnemersgroep wordt er meer van hen gevraagd. Vervolgon-
derzoek zou zich ook kunnen richten op het verband tussen netwerkvorming, onderwijs-
beleid van de universiteit en cultuurverandering, dus niveau 4 van Kirkpatrick en Kirkpa-
trick.

Samenvattend, de centrale vraag voor dit proefschrift was hoe onderwijsleiders kun-
nen worden ondersteund bij het ontwikkelen van hun expertise in het leiden van onder-
wijsveranderingen aan onderzoeksuniversiteiten. Geconstateerd is dat het UU-programma
een voorbeeld is van een succesvolle aanpak. Volgens deelnemers en hun opdrachtge-
vers en leidinggevenden leidt deelname aan de leergang tot meer kennis, tot veranderin-
gen in de dagelijkse praktijk van deelnemers en tot veranderingen in het universitaire on-
derwijs. Waardevolle elementen van de UU-aanpak zijn de theoretische input tijdens de
acht bijeenkomsten en de studiereis, het aanpassen van het programma op vragen van
deelnemers, en de mogelijkheden voor interactie tussen de deelnemers en het vormen
van een netwerk. Deelnemers zouden waarschijnlijk nog meer kunnen bereiken als pro-
grammabegeleiders aan deelnemers op maat gemaakte opdrachten aanbieden, waarmee
ze hun kennisbasis kunnen uitbreiden en ze adaptieve expertise kunnen ontwikkelen in
het leiden van onderwijsveranderingen. Belangrijk blijft dat het programma ruimte biedt
voor het vormen van een netwerk van gelijkgestemden op het gebied van onderwijsinno-

vatie.
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