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Kansenongelijkheid: een microperspectief

SAMENVATTING

De Inspectie van het Onderwijs (2016; 2017) toont aan dat relatie tussen het opleidingsni-
veau van ouders en de schoolloopbaan van hun kinderen sterker wordt. Het actieplan ‘Ge-
lijke kansen in het onderwijs’ beschrijft dat de Nederlandse overheid streeft naar: ‘onder-
wijs waarin alle leerlingen en studenten zich thuis voelen en het beste uit zichzelf kunnen
halen, ongeacht hun thuissituatie, talenten of achtergrond’ (Bussemaker & Dekker, 2016,
p. 1-2). Daarnaast stellen scholen dit zichzelf ook steeds meer ten doel. In de visie en mis-
sie van vrijwel iedere school ligt de nadruk op talentontwikkeling, eigenaarschap, geper-
sonaliseerd leren of een andere term die verwijst naar het ondersteunen van de ontwikke-
ling van individuele leerlingen. Het gaat hierbij om de brede ontwikkeling van de leerling,
op cognitief, persoonlijk, sociaal-emotioneel en moreel vliak. Dit levert een enorme uitda-
ging op voor de leraren die deze ambities mogen waarmaken.

Verwachtingsvorming speelt in het proces van kansenongelijkheid een belangrijke rol.
Niet alleen op macroniveau, bij het maken van keuzes voor vervolgonderwijs, maar ook op
microniveau; iedere dag in de klas. In dit artikel gaan we in op dit microniveau: de invioed
van verwachtingen op gelijke kansen binnen de klas. Na het verduidelijken van het begrip
kansenongelijkheid bespreken we belangrijke factoren die een rol spelen in verwach-
tingsvorming. We sluiten af met mogelijkheden voor professionele ontwikkeling om te
komen van kansenongelijkheid naar kansengelijkheid.

1 Kansenongelijkheid

Er is vaak begripsverwarring rondom de term kansen(on)gelijkheid. Waar het bij
gelijke kansen om gaat, is het verminderen van de relatie tussen de achtergrond-
kenmerken van leerlingen en hun leerprestaties. De achtergrondkenmerken zijn
het opleidingsniveau van de ouders, de sociaaleconomische status van de ouders en
hun cultureel-etnische achtergrond. Wanneer er geen relatie tussen de leerprestaties
en de achtergrondkenmerken zou zijn, zouden leerlingen met gelijke aanleg gelijke
kansen krijgen. Dan is hun schoolsucces afhankelijk van hun eigen, individuele
kenmerken zoals hun capaciteiten en inzet, en niet afhankelijk van kenmerken van
hun ouders (Denessen, 2017a). Gelijke kansen betekent dus niet het optimaliseren
van talenten van leerlingen, het maximale uit alle leerlingen halen, het realiseren
van gelijke uitkomsten of het realiseren van een minimumniveau bij alle leerlingen
(Denessen, 2017b).

Vaak blijkt dat de achtergrondkenmerken van leerlingen wel een rol spelen. Dit
zie je bijvoorbeeld als de leerlingen die in de laagste niveaugroepen worden inge-
deeld relatief vaker uit risicogroepen en lagere sociale milieus komen, terwijl hun
prestaties niet duidelijk achterblijven bij die van andere leerlingen die in hogere
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niveaugroepen worden geplaatst. Ook gaan leerlingen met een vergelijkbare aanleg
naar hogere niveaus van voortgezet onderwijs naarmate hun ouders zelf hoger zijn
opgeleid. De vraag of dit niet verklaard wordt door een realistisch verschil in capa-
citeiten tussen kinderen van hoger opgeleide ouders en kinderen van lager opge-
leide ouders is bestudeerd. De Inspectie van het Onderwijs (2016) vergeleek school-
loopbanen van leerlingen die een gemiddeld niveau hadden (vmbo-g/t). Van de
leerlingen in deze groep die hoogopgeleide ouders hadden, ging de helft na groep 8
naar de havo of het vwo. Van de leerlingen in deze groep die laagopgeleide ouders
hadden, was dit een kwart. Aan het einde van de schoolloopbaan behaalde van de
eerste groep leerlingen 55% een hbo- of universitair diploma, tegenover 26% van
de leerlingen met laagopgeleide ouders. Dit laat zien dat leerlingen met een ver-
gelijkbare aanleg meer kansen krijgen in ons onderwijs naarmate hun ouders zelf
hoger opgeleid zijn (Inspectie van het Onderwijs, 2016; Denessen, 2017b).

2 Verwachtingsvorming

Verwachtingsvorming speelt een belangrijke rol in de kansen die leraren hun leer-
lingen bieden om te leren. Om te differentiéren, maken leraren continu keuzes ten
aanzien van leerdoelen, leeractiviteiten en groeperingsvormen. Dit gebeurt op basis
van de verwachtingen die zij hebben van individuele leerlingen. Leraren baseren
hun verwachtingen op individuele leerlingkenmerken, zoals eerdere prestaties,
werkhouding, motivatie en inzet van de leerling, maar dus ook op achtergrondken-
merken van de leerling. Daarnaast zijn de opvattingen, waarden en normen van de
leraar als persoon bepalend voor wat er verwacht wordt van welke leerlingen.

De invloed van verwachtingen op kansenongelijkheid wordt al bestudeerd sinds
Rosenthal en Jacobson hun controversiéle studie ‘Pygmalion in the Classroom’ pu-
bliceerden in 1968. Verwachtingen van leraren die onterecht laag zijn, zouden via
selffulfilling prophecy-effecten kunnen leiden tot lagere leerprestaties van de betref-
fende leerlingen. Een selffulfilling prophecy wordt gedefinieerd als een onjuiste ver-
wachting van iets of iemand die gedrag oproept waardoor de aanvankelijk onjuiste
verwachting waargemaakt wordt (Merton, 1957). Daarnaast zijn er ‘Golem-effecten’,
of verwachtingsondersteunende effecten, waarbij leraren hun verwachtingen baseren
op bestaande (mogelijk juiste) verschillen tussen leerlingen en vervolgens ‘blind’
zijn voor veranderingen die bij de leerlingen optreden (Babad, Inbar & Rosenthal,
1982). Een selffulfilling prophecy kan dus verandering veroorzaken, terwijl een
Golem-effect veranderingen tegenhoudt. Meta-analyses hebben uitgewezen dat deze
effecten van onjuiste verwachtingen doorgaans zeer klein zijn en dat leraren over
het algemeen accurate verwachtingen vormen van hun leerlingen (Jussim & Harber,
2005). Voor gestigmatiseerde groepen leerlingen, zoals leerlingen met een diagnos-
tisch label als dyslexie, adhd of autisme, leerlingen van laagopgeleide ouders of leer-
lingen met een migratieachtergrond ligt dit echter anders. De verwachtingsvorming
van leraren over deze groepen leerlingen kan (onbewust en onbedoeld) nadelig be-
invloed worden door stereotiepe opvattingen of door een bevooroordeelde houding.
Dit kan vervolgens leiden tot minder motivatie en minder goede leerprestaties van de
betreffende leerlingen (Van den Bergh et al., 2010; Hornstra et al., 2010).

2.1 Houding en stereotypering
Over gestigmatiseerde groepen leerlingen bestaan stereotiepe beelden die leraren in
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meerdere of in mindere mate hebben. Stereotiepe beelden bevatten gegeneraliseerde
kennis over kenmerken van mensen die tot een bepaalde groep behoren (Smith,
1993). De kenmerken van de groep worden vervolgens toegekend aan een individu
dat tot de groep behoort. Stereotyperen doet iedereen van nature, mensen begrij-
pen zichzelf door zich te identificeren met hun eigen groep. Hierdoor worden de
verschillen met andere groepen meer zichtbaar. Verder is stereotyperen het vereen-
voudigen van de werkelijkheid, wat functioneel is om snel en met weinig cognitieve
inspanning beslissingen te kunnen nemen. Het nemen van beslissingen op basis van
informatie over een individu kost meer cognitieve inspanning (Gawronski & Creigh-
ton, 2013). Het interpreteren van kenmerken van personen door middel van stereo-
typering bespaart dus cognitieve inspanning (Macrae, Milne & Bodenhausen, 1994).

Leraren verschillen in de mate waarin zij stereotiepe beelden van bepaalde groepen
hebben en in de mate waarin deze beelden negatief zijn. Negatieve stereotiepe beel-
den worden ook vooroordelen genoemd. Ook verschillen leraren in de mate waarin
zij geloven dat stereotiepe beelden accuraat zijn. In onderzoek naar de relatie tus-
sen vooroordelen ten opzichte van bepaalde groepen, verwachtingen van leerlingen
die tot deze groepen behoorden en hun leerprestaties, zijn grote verschillen tussen
leraren gebleken (Van den Bergh et al., 2010; Hornstra et al., 2010). Van den Bergh
en collega’s (2010) keken naar de houding van leraren ten opzichte van mensen
met een migratieachtergrond, van Turkse of Marokkaanse komaf. Hoe negatiever de
houding van leraren tegenover deze groep mensen in het algemeen, hoe lager hun
verwachtingen waren van leerlingen met een Turkse of Marokkaanse achtergrond
in hun klas. Deze leerlingen kregen vervolgens ook lagere cijfers voor schrijfop-
drachten en haalden lagere scores op Cito-toetsen begrijpend lezen en rekenen

dan leerlingen met een Nederlandse achtergrond. Bij leerlingen met een Turkse of
Marokkaanse achtergrond in klassen met een leraar met een positievere houding
waren de verschillen tussen deze twee groepen leerlingen beduidend kleiner. Het-
zelfde bleek uit het onderzoek van Hornstra en collega’s (2010); leerlingen met
dyslexie deden het beter op het gebied van spelling, gemeten met Cito-toetsen, wan-
neer hun leraar een positievere houding had ten opzichte van het label ‘dyslexie’.

Deze onderzoeken laten zien dat leerprestaties, gemeten met onafhankelijke gestan-
daardiseerde toetsen, beinvloed kunnen zijn via de verwachtingen van de leraar.
Deze prestaties hebben op hun beurt weer veel invloed op de verwachtingsvorming
van de volgende leraar. In het primair onderwijs zijn leerlingen vaak al ingedeeld in
niveaugroepen voor de start van het schooljaar, op basis van de prestaties in het vo-
rige schooljaar. Hoewel dit heel goed te verdedigen is, bijvoorbeeld vanuit het oog-
punt om de doorgaande lijn van ontwikkeling te borgen, is het ook belangrijk om
zich te realiseren dat de eerdere prestaties beinvloed zijn door de verwachtingen van
eerdere leraren. Op deze manier kan het leerlingvolgsysteem een leerlingvangsys-
teem worden (Denessen, 2018). Er zijn verschillende studies die hebben laten zien
dat leerlingen die in een hogere niveaugroep geplaatst zijn betere leerresultaten be-
halen dan leerlingen die in een lagere niveaugroep zijn gebleven en soms zelfs dan
leerlingen die al in de hogere niveaugroep ingedeeld waren (Rubie-Davies, 2014).

2.2 Self-efficacy

De verwachtingen van een leraar over leerlingen worden ook beinvloed door de
mate van self-efficacy die de leraar voor het lesgeven ervaart. Self-efficacy is hier-
bij het geloof in de eigen capaciteiten om een verschil te kunnen maken voor leer-
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lingen. Drie factoren zijn hierbij belangrijk; het geloof in het eigen vermogen om
leerlingen te ondersteunen op gebied van leren en gedrag; het geloof in de eigen
invloed op leeruitkomsten van specifieke leerlingen (Soodak & Podell, 1996) en
het gevoel van persoonlijke verantwoordelijkheid voor zowel positieve als negatie-
ve uitkomsten van leerlingen (Woolfolk & Hoy, 1990). Leraren met een hoge mate
van self-efficacy hebben in het algemeen hogere verwachtingen van hun leerlingen
en houden langer vol tot zij succesvol zijn met een aanpak. De verwachtingen die
zij van hun eigen kunnen hebben, leiden tot meer inspanningen om de leerling
verder te brengen, wat kan leiden tot positieve resultaten en succeservaringen, wat
weer bijdraagt aan de mate van self-efficacy (Woolfolk-Hoy, Hoy & Davis, 2009).
Daarentegen zijn leraren die een lage mate van self-efficacy ervaren vaak min-

der gemotiveerd om zich in te zetten om het leren door leerlingen te bevorderen,
vooral bij leerlingen van wie zij lage verwachtingen hebben. Omdat zij hun eigen
invloed op de leerprestaties van leerlingen kleiner achten, zijn ze vaak meer ge-
richt op de leerlingen van wie zij hoge verwachtingen hebben, omdat zij zich bij
hen meer succesvol voelen (Warren, 2002). Wanneer een leraar gelooft dat zij of
hij een verschil kan maken in de ontwikkeling van een leerling, stelt de leraar de
verwachtingen van een leerling flexibeler bij op basis van de ontwikkelingen van
de leerling (Rubie-Davies, 2014).

2.3 Mindset

Een andere factor die van invloed is op de verwachtingsvorming is het idee dat een
leraar heeft over de capaciteiten die iemand heeft. Het idee van capaciteiten als een
vaststaand gegeven van iemand noemen we een fixed mindset. Het idee dat iemand
zijn capaciteiten en talenten verder kan ontwikkelen noemen we een growth mind-
set (Dweck, 2009, 2012). Een leraar met een growth mindset denkt dus dat alle
leerlingen hun capaciteiten en talenten verder kunnen ontwikkelen. Dit geeft een
groter gevoel van invloed op het leerproces. Door het bieden van rijke leeractivitei-
ten, goede instructie en begeleiding kan iedere leerling zich immers ontwikkelen.
Leraren die geloven dat de capaciteiten van een leerling al min of meer vastliggen
bij de geboorte, achten hun invloed om de leerling verder te helpen in hun ontwik-
keling kleiner. Het idee dat sommige leerlingen nu eenmaal de potentie missen om
zich te ontwikkelen, heeft lagere verwachtingen tot gevolg. Dit heeft vervolgens
weer een gevolg voor de kansen die de leraar de leerling biedt om te leren. Het ef-
fect is hetzelfde als dat van een lage mate van self-efficacy. Het verschil is dat het
bij de mindset gaat om het idee over wat een leerling kan, terwijl het bij self-effica-
cy gaat over wat je zelf als leraar kunt.

Jordan en Stanovich (2001) observeerden verschillen in interacties tussen leraren
en leerlingen met speciale leerbehoeften. De leraren met een fixed mindset hadden
minder interacties met leerlingen met specifieke leerbehoeften dan met andere leer-
lingen. De interacties die zij hadden met deze leerlingen gingen veel minder vaak
over de leerstof. Leraren met een growth mindset hadden juist meer en langere
interacties met de leerlingen met specifieke leerbehoeften en de interacties waren
inhoudelijk van aard. Leraren die geen uitgesproken mindset hadden, leken in hun
interacties meer op de leraren met een fixed mindset. Opvattingen vanuit een fixed
mindset kunnen dus bijdragen aan kansenongelijkheid in de klas. Het is bekend
dat een fixed mindset vooral bij leerlingen met een migratieachtergrond en meisjes
leidt tot lagere prestaties en minder betrokkenheid (Boaler, 2013).
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3 Communicatie van verwachtingen

Verwachtingen worden aan leerlingen gecommuniceerd door differentieel gedrag.
Bij differentieel gedrag gaat het in dit geval om verschillen in de manier waarop de
leraar omgaat met leerlingen van wie de verwachtingen laag zijn en met leerlingen
van wie de verwachtingen hoog zijn. Leraren denken soms dat ze lage verwach-
tingen en/of vooroordelen niet laten merken aan hun leerlingen; dat zij deze voor
leerlingen verborgen kunnen houden. Dit is echter heel moeilijk. Het MODE-model
(Motivation and Opportunity as DEterminants of attitude-behavior relations; Fazio
& Towles-Schwen,1999) beschrijft dat evaluaties van individuen die bij een groep
horen waar iemand vooroordelen over heeft en de daaraan gekoppelde reacties au-
tomatisch verlopen, behalve als iemand gemotiveerd is om niet bevooroordeeld te
reageren en de gelegenheid heeft om dit ook niet te doen. Zelfs als een leraar zeer
gemotiveerd is om onbevooroordeeld te reageren, is er in de onderwijspraktijk vaak
weinig of geen gelegenheid om automatische evaluaties en gedrag te controleren.
Hierdoor worden lage verwachtingen meestal onbewust en onbedoeld gecommuni-
ceerd naar leerlingen. Dit gebeurt op verschillende manieren, via verbaal en non-
verbaal gedrag. Rubie-Davies (2014) benoemt in haar review van de verwachtingsli-
teratuur dat lage verwachtingen gecommuniceerd worden naar leerlingen doordat
leraren bij een leerling van wie ze lage verwachtingen hebben:

¢ minder lang wachten op een antwoord;

¢ na een fout antwoord eerder het antwoord zelf geven of de beurt doorgeven;

e complimenten geven die niet terecht of niet inhoudelijk zijn;

e minder constructieve feedback geven;

e meer Kkritiek geven;

¢ lagere eisen stellen wat betreft de kwaliteit van het werk;

¢ minder vaak de beurt geven.

Ook hebben leraren minder interacties met leerlingen van wie zij lage verwachtin-
gen hebben en zij plaatsen hen verder van zich af. De interacties zijn meer een-
op-een, minder vriendelijk en warm en er is minder oogcontact. Ten slotte zijn de
manieren waarop lesgegeven wordt aan leerlingen van wie de verwachtingen laag
zijn minder effectief dan de manieren waarop leerlingen van wie de leraar hoge
verwachtingen heeft leskrijgen. De laatsten krijgen vaker leuke, uitdagende leer-
activiteiten en meer ruimte voor autonomie, terwijl de leerlingen van wie de ver-
wachtingen laag zijn vaak meer gestuurd worden. Zij krijgen meer herhalingswerk
en minder uitdagende taken. Door al deze vormen van communicatie van verwach-
tingen krijgen leerlingen van wie een leraar lage verwachtingen heeft minder kan-
sen of minder rijke kansen om te leren (Rubie-Davies, 2014).

In een recente studie onderzocht Keller (2017) de relatie tussen leerprestaties van
leerlingen, opleidingsniveau van hun ouders, verwachtingen van de leraar en
feedback tijdens rekenlessen in groepen 6 van de basisschool. Hieruit bleek dat
leraren hun verwachtingen baseerden op het opleidingsniveau van de ouders en
op de leerprestaties van de leerlingen. De verwachtingen van leraren waren dui-
delijk verschillend voor leerlingen van ouders met een lage, gemiddelde en hoge
opleiding. De verschillen tussen de leerprestaties van de leerlingen in deze drie
groepen waren echter maar klein. Leerlingen van wie leraren lage verwachtingen
hadden, kregen tijdens het zelfstandig werken meer feedback gericht op de taak
op een sturende manier. Vervolgens is gekeken naar de leerlingen die onderschat
of overschat werden door de leraar, oftewel van wie de verwachtingen lager of
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hoger waren dan je zou verwachten op basis van de leerprestaties. De leerlingen
die onderschat werden, kregen meer sturende feedback. Leerlingen die overschat
werden, kregen juist meer feedback gericht op de ontwikkeling van zelfsturing en
meer feedback op een begeleidende manier. Het is heel goed mogelijk dat leraren
dit doen vanuit de overtuiging dat sturende, taakgerichte feedback het meest effec-
tief is voor leerlingen die moeite hebben met de leerstof. Tijdens het aanleren van
nieuwe vaardigheden is dat inderdaad het geval (Shute, 2008). Echter, in andere
situaties is juist begeleidende feedback gericht op zelfsturing de meest effectieve
vorm van feedback om leren te stimuleren (Hattie & Timperley, 2007). Dit onder-
zoek toont aan dat juist deze feedback meer wordt gegeven aan leerlingen waar-
van de leraar (te) hoge verwachtingen heeft, waardoor zij meer kansen krijgen om
hun leervaardigheden te ontwikkelen.

4 Hoge verwachtingsleraren

Van iedere leerling kan een leraar hoge verwachtingen hebben, want verwachtin-
gen zijn gerelateerd aan de prestaties van de leerling. De verwachting dat een leer-
ling net ondergemiddeld kan gaan presteren, is een hoge verwachting bij een leer-
ling die op dat moment ver ondergemiddeld presteert. Het gaat om de verwachting
van de leraar dat hij of zij de leerling een stap verder kan brengen dan waar die
leerling nu is, in de zone van zijn of haar naaste ontwikkeling (Vygotsky, 1978).
Ongeveer een kwart van alle leraren heeft hoge verwachtingen van alle eigen leer-
lingen; een achtste van de leraren heeft lage verwachtingen en de rest zit ertussenin
(Rubie-Davies et al., 2007; Rubie-Davies, Flint & McDonald, 2012). Veel van dit
onderzoek is gedaan in het primair onderwijs. Eén studie in het tertiair onderwijs
laat vergelijkbare verschillen tussen docenten zien (Li, 2014). Er blijkt geen relatie
te zijn tussen de verwachtingen van de leraar en de sociaaleconomische status van
de populatie die de school bezoekt; ‘hogeverwachtingsleraren’” werken in alle typen
scholen, wijken en steden (Rubie-Davies, 2014).

Leraren met hoge verwachtingen verschillen in hun opvattingen en handelen van
leraren die juist verschillende of lage verwachtingen hebben van hun leerlingen.
Dit hangt samen met de eerder besproken mate van stereotypering en self-efficacy
en de mindset van deze leraren. Zij geloven dat alle leerlingen uitdagende leeracti-
viteiten nodig hebben, dat alle leerlingen veel kunnen leren, dat vooral intrinsieke
motivatie belangrijk is, dat alle leerlingen keuzevrijheid geboden moet worden en
dat een goede sociale cohesie in de klas belangrijk is. Ook gaan zij constructieve
relaties aan met de ouders van hun leerlingen (Rubie-Davies et al., 2015). De groot-
ste verschillen tussen leraren met hoge en lage verwachtingen zijn zichtbaar in

de manier waarop zij leerlingen groeperen, in het klassenklimaat en in de manier
waarop zij werken met leerdoelen. Kenmerken van het handelen van leraren met
hoge verwachtingen zijn (Rubie-Davies, 2014):

¢ flexibel en heterogeen groeperen;

e heldere leerdoelen stellen en communiceren;

o verantwoordelijkheid geven voor het eigen leren;

e autonomie bieden, bijvoorbeeld door keuzes in leeractiviteiten;

e veel aandacht hebben voor intrinsieke motivatie;

¢ veel en inhoudelijke feedback geven;

e open vragen stellen die uitdagen om te denken;
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e uitgebreid nieuwe concepten introduceren;

¢ nadrukkelijk investeren in een positief klassenklimaat.

Uit onderzoek naar verschillen tussen leraren met hoge en lage verwachtingen
blijkt dat het zelfbeeld van leerlingen bij een leraar met hoge verwachtingen po-
sitiever wordt, terwijl dit bij een leraar met lage verwachtingen gemiddeld juist
daalt (Rubie-Davies, 2006). Ook gaan de leerprestaties van leerlingen bij een leraar
met hoge verwachtingen meer vooruit (Rubie-Davies, 2014). Dit is in lijn met on-
derzoek naar de elementen die het handelen van leraren met hoge verwachtingen
karakteriseren, bijvoorbeeld de kwaliteit van de feedback, het stellen van heldere
leerdoelen en het stimuleren van de intrinsieke motivatie door het bieden van auto-
nomie (Hattie, 2009; Van den Bergh, Ros & Beijaard, 2014).

5 Professionele ontwikkeling

Uit het voorgaande blijkt dat de houding, opvattingen en verwachtingen van de
leraar een essentiéle rol spelen wanneer het gaat om professionalisering op het
gebied van kansengelijkheid en verwachtingen. Om hierin professionele ontwik-
keling te bewerkstelligen, is met name bewustwording nodig. Hiervoor is het
belangrijk dat leraren reflecteren op hoe zij hun verwachtingen over leerlingen
vormen en hoe zij op grond van deze verwachtingen verschillend omgaan met
leerlingen. Ook is het van belang om kritisch te zijn wat betreft de geldigheid
van hun gevormde verwachtingen en hun aannames. Dit vraagt om een open en
reflectief-onderzoekende houding (Schram, Van der Meer & Van Os, 2013; Van
den Bergh et al., 2017). Het is essentieel om jezelf te leren kennen als persoon en
professional en om de perspectieven van anderen te (willen) verkennen. Persoon-
lijke verhalen zijn hiervoor een krachtig middel; zowel ter bewustwording van je
eigen vanzelfsprekendheden als om te leren begrijpen wat er in een ander omgaat
(Luwish, 2001). Reflective storytelling is een middel dat kan bijdragen aan de pro-
fessionele ontwikkeling van leraren. Door reflective storytelling verlenen mensen
in woord, beeld of andere expressievorm betekenis aan zichzelf, de ander en de
wereld of context waarin zij leven (McDrury & Alterio, 2003). Het is een actief
proces dat veel betrokkenheid vraagt en uitdaagt om te reflecteren (Moon, 2002).
Door het vinden en vertellen van het eigen verhaal, dit verder uit te diepen, te
beschouwen en te reconstrueren ontstaat inzicht in de eigen denkwijzen, opvat-
tingen en in de verwachtingen van zichzelf alsook die van de ander (McKillop,
2005). Uit onderzoek gericht op het ontwerpen en schrijven van portfolio’s en be-
schrijvingen van keuzes die professionals maken, blijkt dat de initiéle keuze voor
een verhaal richtinggevend is voor het verloop van het reflectieproces en daarmee
samenhangend de keuzes die gemaakt worden (Mcdrury & Alterio,2003). Met
name het reconstrueren van verhalen kan leiden tot inzichten waarmee de leraar
de eigen onderwijspraktijk kritisch kan evalueren en kan komen tot andere keu-
zes in het handelen (McDrury & Alterio, 2003). Wanneer een professional zelf het
verhaal kiest, neemt de intrinsieke motivatie om ervan te leren toe en wordt het
gevoel van eigenaarschap vergroot (Rubie-Davies, 2014).

Het proces van storytelling kan tijdens professionaliseringsactiviteiten gestimu-
leerd worden door het geven van prompts. Bij het inzetten van prompts, aanzetten
en vragen worden de leraren uitgenodigd om die eerste fase van een verhaal te
vinden. Een verhaal zegt vaak iets over de mate van self-efficacy die de leraar er-
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vaart en zijn of haar mindset: hoe denkt de leraar over zichzelf en wat ziet hij of
zij bij zichzelf als het gaat om verwachtingsvorming en diversiteit? Inzicht krijgen
in je eigen verhaal en het delen van ervaringen in de klas kan ook de leerlingen
houvast geven en helpen bij betekenisverlening (Van der Sommen, 2018). Verha-
len uit de eigen schooltijd blijken hiervoor een goede start te zijn.

In de masteropleiding Educational Needs (EN), waar vaker gewerkt wordt met sto-
rytelling, geven studenten aan dat juist de ervaringen uit eigen schooltijd hen de
drive en passie hebben gegeven om dingen op een bepaalde manier te doen. Dit
geldt voor positieve voorbeelden en rolmodellen, maar ook vaak voor negatieve er-
varingen die hen stimuleren om juist het tegenovergestelde te doen. We geven een
voorbeeld van een verhaal uit de praktijk van een student in de master EN die een
voor haar bepalende ervaring heeft getekend en erover heeft verteld:

‘In de tijd dat ik op de lagere school zat in een kleine gemeente, kwamen de eerste
nieuwkomers. In groep 4 kwam een Turks meisje, Meriam bij ons in de klas. Meneer
De Groot die voor de klas stond gaf regelmatig aan dat zij de taal niet sprak, niet
kon meedoen en ons niet zou begrijpen. Terugkijkend deed hij ogenschijnlijk geen
moeite om haar erbij te betrekken en wij namen dat aan. De afstand tussen Meriam
en ons werd alleen maar groter. De verandering werd duidelijk bij de overstap naar
de 5° klas, waar Bert de meester was. Hij maakte geen verschil tussen wie dan ook en
Meriam maakte deel uit van de klas, net als wij.

\ .
<\ X

Dit voorbeeld is gebruikt om met andere studenten de dialoog aan te gaan, onder
andere over de manier waarop zij aankijken tegen leerlingen die ‘anders’ zijn en
over de invloed die je als leraar hebt op de sociale processen in de klas. In het lecto-
raat ‘Waarderen van Diversiteit’ doen we onderzoek naar verschillende manieren om
de professionele ontwikkeling van leraren op het gebied van diversiteit te ondersteu-
nen. We willen kennis, strategieén en tools ontwikkelen die onderwijsprofessionals
helpen om open en onbevooroordeeld te kijken en om zorgvuldig af te stemmen op
de diversiteit aan ondersteuningsbehoeften van leerlingen, waardoor zij optimale
ontwikkelingskansen voor iedere leerling kunnen creéren. Wil je meer weten? We
vertellen graag ons verhaal.
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