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De afgelopen decennia is er in Nederland en Vlaanderen sprake van toenemende ongelijkheid binnen het
onderwijs en binnen de maatschappij als geheel, en worden er veel initiatieven gepresenteerd om te strijden
voor gelijke onderwijskansen. Maar om echt te kunnen werken aan gelijke kansen is het belangrijk om helder
te hebben wat we hier nu eigenlijk onder verstaan. Want wat door de een wordt gezien als een goede oplos-
sing, is volgens de ander juist onderdeel van het probleem. In dit artikel onderscheiden wij drie benaderin-
gen van kansengelijkheid: een perspectief gebaseerd op gelijke behandeling, een benadering van inspelen
op verschillen door compenseren en waarderen, en tot slot een kritische benadering gebaseerd op ‘social
justice’. Deze benadering van opleidingsonderwijs richt zich op het ter discussie stellen en doorbreken van
Structuren van marginalisering en privilege, met expliciet oog voor machtsverhoudingen en het politieke
karakter van onderwijs. In het artikel beschrijven we vervolgens, op basis van een internationale literatuur-
review vanuit de derde benadering, praktijkkenmerken van opleidingsonderwijs gericht op het doorbreken
van structurele ongelijkheid. Dit wordt ook wel ‘social justice-oriented teacher education’ genoemd. Deze
kenmerken zijn: 1) het kritisch bevragen van onderwijspraktijken; 2) het niet uit de weg gaan van weerstand
en ongemak; en 3) het benutten van verschillende vormen van verzet. Hiermee hopen wij bij te dragen aan
een kritische doordenking van ons opleidingsonderwijs, en aan gezamenlijk verzet tegen de verschillende
verschijningsvormen van ongelijkheid.

Inleiding

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

Drie benaderingen van kansengelijkheid

Benadering 1: Gelijke kansen vraagt om gelijke behandeling

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

Benadering 2: Gelijke kansen vraagt om compenseren en waarderen

Een nadeel aan de eerste benadering is dat niet erkend wordt dat leerlingen in de praktijk niet starten met
gelijke uitgangsposities. Thuissituaties en ondersteuningsmogelijkheden van leerlingen zijn enorm verschil-
lend, zelfs binnen eenzelfde wijk. Daarom spreken Van den Bergh et al. (2020) zich uit tegen het idee dat je
als leraar gelijke kansen creéert door leerlingen gelijk te behandelen. Door ervan uit te gaan dat leerlingen
een gelijke startpositie hebben terwijl dit in feite niet het geval is, krijgen leerlingen namelijk niet wat ze
nodig hebben. Een gelijke behandeling in ongelijke situaties zal juist leiden tot ongelijke uitkomsten. De
boodschap binnen de tweede benadering is daarom: willen we gelijke kansen, dan moeten we leerlingen jaist
ongelijk behandelen. Door beter aan te sluiten bij de behoeften en ervaringen van leerlingen met verschillen-
de achtergronden geven we ze een eerlijke kans.

In de praktijk kan deze benadering worden ingevuld door actief te compenseren voor die dingen die leerlin-
gen thuis niet meekrijgen, bijvoorbeeld door het ondersteunen van ouders bij het bieden van begeleiding,
en door het introduceren van activiteiten waar leerlingen thuis minder snel mee in aanraking komen. Onder
andere extra financiering, zomerscholen, verlengde schooldagen en bijlesinterventies worden ingezet om
te zorgen dat leerlingen met een risico op achterstand kunnen voldoen aan de gangbare normen. Een risico
van een dergelijke aanpak van ongelijkheid, is dat hierbij snel sprake kan zijn van een zogenoemde deficit
benadering, waarbij leerlingen uit gemarginaliseerde groepen (of hun ouders) zelf verantwoordelijk worden
gehouden voor de ongelijkheid die zij ervaren; ongelijkheid wordt dan verklaard vanuit het idee dat zij iets
tekortkomen dat moet worden aangepakt. Als alternatief voor deze deficit benadering wordt daarom ook wel
ingezet op meer waardering voor leerlingen met diverse achtergronden, bijvoorbeeld door middel van vormen
van onderwijs die beter aansluiten bij de thuistaal, culturele achtergrond en (verborgen) kennisbronnen van
leerlingen uit gemarginaliseerde groepen (Moll et al., 1992; Gorski & Dalton, 2020; Severiens et al., 2014).
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Zoals Van den Bergh et al. (2020) beschrijven, profiteren leerlingen die niet uit rijke, witte en hoogopgelei-
de milieus komen namelijk minder van onderwijs, onder andere doordat leraren over het algemeen lagere
verwachtingen van hen hebben en doordat het taalgebruik dat op school wordt verwacht niet altijd aansluit
bij de taal die zij thuis spreken. Investeren in onderwijs dat beter aansluit bij hun talenten, zou volgens deze
benadering kunnen bijdragen aan het vergroten van gelijke onderwijskansen.

Benadering 3: Gelijke kansen vraagt om kritisch (opleidings)onderwijs

Hoewel de eerste twee benaderingen gericht zijn op het vergroten van kansen van leerlingen in gemarginali-
seerde posities, kennen ze ook een belangrijke valkuil. Het ‘compenseren’ van wat leerlingen niet van thuis
meekrijgen kan, zoals we al zagen, gepaard gaan met een deficit benadering. Maar werken met onderwijs-
vormen die beter aansluiten bij talenten en behoeften van leerlingen uit gemarginaliseerde groepen, zonder
dat de onderwaardering van deze kennisbronnen in het onderwijs en de samenleving als geheel ter discus-
sie wordt gesteld, laat de structuren van ongelijkheid die dit veroorzaken overeind. De derde benadering
van kansengelijkheid die we hier presenteren, die wij het social justice-perspectief noemen, wil nadrukkelijk
de structurele invioed van macht, marginalisatie en ongelijkheid op de samenleving en op het (opleidings)
onderwijs aan de orde stellen. Deze benadering heeft oog voor de manieren waarop het onderwijs zelf struc-
turele ongelijkheden in stand houdt en daarmee kansenongelijkheid versterkt. Want zoals Hutak (2020) be-
schreef, kan een kans in een ongelijkwaardige maatschappij “je in het beste geval verheffen tot een eeuwige
uitzondering”, maar zorgt het niet voor een meer gelijkwaardige inrichting van het systeem.

De wijze waarop dit derde perspectief zich onderscheidt van de eerdere twee perspectieven, komt overeen
met de kritische benadering van multicultureel onderwijs die Gorski en Dalton (2020) beschrijven. In deze kri-
tische benadering kunnen vraagstukken met betrekking tot diversiteit en kansengelijkheid enkel aan de orde
worden gesteld in relatie tot vragen rondom machtsstructuren. Deze benadering onderscheidt zich daarmee
van andere benaderingen van multicultureel onderwijs, waarin van leraren wordt verwacht dat zij leerlingen
begeleiden bij het invoegen in de gangbare cultuur of leren omgaan met culturele verschillen. Gorski en Dal-
ton (2020) benadrukken dat op social justice georiénteerde lerarenopleiders kritisch staan tegenover deze
andere benaderingen. Zij pleiten niet tegen het belang van bewustwording van verschillen en persoonlijke
vooroordelen van aanstaande leraren, of het erkennen en waarderen van kennisbronnen en perspectieven
van leerlingen uit gemarginaliseerde posities, maar wel tegen de afwezigheid van een kritische benadering
hierbij, waardoor structurele ongelijkheid, die sommigen bevoordeelt en anderen benadeelt, onbelicht blijft.
Hiermee verhullen deze benaderingen —wellicht onbedoeld en ongewild — machtsverhoudingen rond bijvoor-
beeld ras, etniciteit, gender en klasse die inherent zijn aan de samenleving, en de structurele ongelijkheid die
daaruit voortkomt. Wanneer de strijd voor kansengelijkheid geen aandacht heeft voor structurele aspecten
van ongelijkheid en de macht van in de samenleving dominante groepen en hun opvattingen, zal altijd van
leerlingen worden verwacht dat zij zich aanpassen aan de norm van de groep die wél meekomt, de dominante
groep. Door de strijd voor gelijkwaardigheid te reduceren tot het bieden van kansen om mee te komen met de
dominante groep, wordt het systeem van oneerlijke verdeling van erkenning, waardering, bestaanszekerheid
en ontwikkelingsmogelijkheden niet fundamenteel ter discussie gesteld en daarmee in stand gehouden. Bin-
nen een kritische benadering van gelijke kansen in zowel onderwijs als maatschappij is ongelijk behandelen
nog steeds nodig, maar vanuit een andere intentie: niet omdat leerlingen van huis uit iets tekortkomen, maar
omdat de maatschappij hen tekortd6ét. Equity en justice zijn binnen deze benadering onlosmakelijk verbon-
den (Cochran-Smith et al., 2016), waarbij kansengelijkheid wordt geherformuleerd van liefdadigheid (“hel-
ping those who just happen to be less fortunate”) naar het meer kritische justice (“a vertical fight against a
system of oppression”) (Picower, 2021, p. 97).

Kritisch opleidingsonderwijs met het oog op social justice

Opleidingsonderwijs vanuit de derde benadering van kansengelijkheid wordt in de internationale litera-
tuur veelal aangeduid met de term ‘social justice-oriented teacher education’ (hierna ook SJTE genoemd).
SJTE kent geen eenduidige definitie, en wordt door verschillende auteurs verschillend ingevuld. In onze
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internationale literatuurreview naar concepten en praktijken van SJTE hebben we gekozen voor een afbake-
ning waarbij we ons hebben gericht op literatuur waarin structurele aspecten van social justice (zoals macht,
privilege, marginalisering) expliciet aan bod komen en individuen die deel uitmaken van het onderwijsproces
bezien worden vanuit het systeem waarvan zij onderdeel zijn.

In het werk van onder anderen Cochran-Smith (2004) worden grofweg drie met elkaar samenhangende doe-
len van SJTE onderscheiden: 1) het voorbereiden van aanstaande leraren om les te kunnen geven vanuit een
perspectief van gelijkwaardigheid en daarmee talenten en behoeften van leerlingen uit gemarginaliseerde
groepen beter tot hun recht te laten komen; 2) het vergroten van kritisch bewustzijn van systemische oorza-
ken van ongelijkheid binnen én buiten het klaslokaal van leraren, om verschijningsvormen te leren herkennen
en begrijpen; en 3) het ondersteunen van aanstaande leraren bij het bestrijden van deze ongelijkheden in de
eigen onderwijscontext. Uiteraard gelden deze doelen ook voor de opleidingspraktijk van de lerarenopleider
zelf.

SJTE krijgt de afgelopen decennia veel aandacht in onder andere de Verenigde Staten, Nieuw-Zeeland, het
Verenigd Koninkrijk, Zuid-Afrika en Canada. Het vindt zijn wortels in de Amerikaanse burgerrechtenbeweging
en is sindsdien verder ontwikkeld in verschillende contexten. Vergeleken met het Nederlandse en Vlaamse
onderwijsdiscours kan de internationale SJTE-literatuur radicaal klinken. Zo wordt binnen de SJTE-literatuur
expliciet gesteld dat deze benadering verder gaat dan aansluiting zoeken bij studenten uit gemarginaliseerde
groepen, maar ook oog heeft voor het zogenoemde politieke karakter van onderwijs (Cochran-Smith, 2004;
Kitts, 2020). Met het politieke karakter wordt niet bedoeld dat er met lesgeven een bepaalde politieke voor-
keur moet worden overgebracht op studenten, maar dat (opleidings)onderwijs niet neutraal is. De normen
waarmee we onderwijssucces bepalen, de vormen van kennis die we waarderen en de keuzes die leraren
maken, vertegenwoordigen de perspectieven van een bepaalde, dominante groep in de samenleving. Daar-
mee kan onderwijs ongelijkheden onbedoeld reproduceren. Met het benoemen van het politieke karakter
van (opleidings)onderwijs wordt ook uitgedrukt dat het denken en handelen van leraren(opleiders) altijd bij-
draagt aan het handhaven of juist uitdagen van de status quo en dus nooit neutraal is. Zo is het aanleren van
specifiek perspectief als algemene kennis net zo politiek als het ter discussie stellen ervan. Vanuit de erken-
ning dat (opleidings)onderwijs een politiek karakter heeft, stelt Cochran-Smith (2004) dat leraren(opleiders)
met een social justice-oriéntatie zowel een onderwijzende als een activistische rol innemen, waarmee zij zich
vanuit hun professionele identiteit inzetten om ongelijkheden binnen en buiten het onderwijs ter discussie te
stellen en actief te bestrijden, ook wanneer dit ingaat tegen vanzelfsprekende normen binnen het werk van
leraren(opleiders).

Hoewel onder lerarenopleiders de aandacht voor structurele ongelijkheid zoals racisme toeneemt (Deunk
et al., 2020; Leijgraaf & Reeves, submitted; Soeterik et al., 2019), laat onderzoek zien dat thema’s als onge-
lijkheid, sociale en culturele verschillen, racisme, machtsrelaties en stereotypering over het algemeen nog
weinig aandacht krijgen binnen Nederlandse lerarenopleidingen (Gaikhorst et al., 2020). Om het gesprek in
Nederland en Vlaanderen over kansengelijkheid en opleidingsonderwijs een nieuwe impuls te geven, presen-
teren we hier vanuit internationale literatuur praktijkkenmerken van kritisch opleidingsonderwijs gericht op
social justice. Hoewel wij ons realiseren dat de gebruikte termen in dit artikel als ‘anders’ en wellicht radicaal
gelezen kunnen worden, hopen wij dat de hier gepresenteerde inzichten bijdragen aan een open en kritische
doordenking van ons opleidingsonderwijs.

Kenmerken van social justice-oriented teacher education in de praktijk

Praktijkkenmerk 1: Maak ruimte voor het kritisch bevragen van (onderwijs)praktijken

Een centraal idee binnen SJTE is dat onderwijs, vaak onbedoeld en onbewust, diepgewortelde structurele on-
gelijkheden kan reproduceren of zelfs versterken. Om hier als leraar tegen in verzet te kunnen komen en iets
te kunnen veranderen, is het belangrijk eerst bewustzijn te ontwikkelen van deze structurele ongelijkheden
en hoe deze doorwerken in alledaagse praktijken. Hoewel het vergroten van dit bewustzijn bij (aanstaande)
leraren niet automatisch betekent dat dit in nieuw handelen kan worden omgezet, is het wel een eerste stap
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om te komen tot nieuw handelen (Cochran-Smith, 2004). Zoals Baldwin (2017, p. 103) stelt: “Not everything
that is faced can be changed; but nothing can be changed until it is faced.”

Binnen SJTE wordt daarom veel ingezet op het ontwikkelen van een kritisch bewustzijn van de doorwerking
van structuren en ideologieén in onder andere curricula, toetsing en interacties in het klaslokaal (Freire,
2000). De literatuur laat zien dat binnen veel lerarenopleidingen de introductie tot thema’s als onderdruk-
king, racisme, macht, meritocratie en privileges plaatsvindt aan de hand van theorie. Door kennis te maken
met deze theoretische inzichten kunnen studenten worden ondersteund bij het ontwikkelen van nieuwe han-
delingsmogelijkheden om kansen te vergroten waarin niet liefdadigheid, maar justice centraal staat (Tinkler
et al., 2015; Pollock et al., 2010; Picower, 2021).

SJTE maakt bovendien veel gebruik van reflectie, waarbij studenten hun eigen ideeén en praktijken kritisch
bevragen aan de hand van deze vergaarde inzichten over complexe structurele ongelijkheden in de maat-
schappij. In reflectieopdrachten met een kritisch perspectief wordt ook van studenten verwacht dat ze ana-
lyseren hoe macht doorwerkt in de dagelijkse gebeurtenissen die ze meemaken, en zich bewust worden van
hoe hun eigen positie en ervaringen met privilege of marginalisering hun perspectief en belevingen beinvloe-
den (Gorski & Dalton, 2020). Een praktijkvoorbeeld hiervan wordt gegeven door Lemley (2014). Zij beschrijft
hoe lerarenopleiders studenten eerst teksten laten lezen over complexe thema’s als onderdrukking, privilege
en racisme. Daarna gaan de opleiders met hen in gesprek over gebeurtenissen waarin discriminatie duidelijk
of juist erg subtiel een rol speelde. Samen proberen ze in deze incidenten de onderliggende systemische
componenten te herkennen, en na te gaan op welke manier zij hier als leraar invloed op zouden kunnen
uitoefenen. Hiermee hopen zij studenten te stimuleren om met dit bewustzijn ook in toekomstige situaties
uitingen van discriminatie of ongelijkheid te herkennen en ernaar te handelen.

Voorbeelden van uitingen van ongelijkheid waarover leraren(opleiders) met een social justice-oriéntatie in
gesprek gaan, worden beschreven door Kavanagh en Danielson (2020). Zij analyseerden video-opnames
van lessen van lerarenopleiders en geschreven reflectieopdrachten door studenten. Hierin zagen ze dat een
aantal vormen van justice werden benoemd, waaronder het belang van erkenning van groepen die door de
samenleving gemarginaliseerd worden. Erkenning uit zich bijvoorbeeld in de mate waarin mensen zichzelf
gerepresenteerd zien in boeken of andere lesmiddelen, de mate waarin de verschillende kennisbronnen uit
hun gemeenschappen worden erkend als kennis, en de mate waarin hun behoeften en ambities serieus geno-
men worden. In de lessen werd soms ook gesproken over onderdrukking op het interpersoonlijke niveau, ook
wel micro-agressies genoemd, zoals het regelmatig verkeerd uitspreken van namen. Maar ook vormen van
ongelijkheid buiten de directe invloedssfeer van de leraar, zoals de wijze waarop scholen niet altijd toegang
krijgen tot dezelfde middelen, werden door de lerarenopleiders aangekaart om studenten zich bewust te
laten worden van de structurele aspecten van kansenongelijkheid (Kavanagh & Danielson, 2020).

Het kunnen reflecteren op structurele ongelijkheden in alledaagse praktijken vraagt om een onderzoekende
houding die Cochran-Smith en Lytle (2009) beschrijven als “inquiry as stance”, waarbij lerarenopleiders en
studenten hun eigen praktijken (inclusief eigen vooroordelen en biases) ook vanuit structurele elementen
kritisch durven bevragen en evalueren. Het werken vanuit inquiry as stance brengt met zich mee dat er weinig
praktische handvatten worden geboden om opleidingsonderwijs vorm te geven, aangezien studenten wor-
den uitgenodigd om grotere ideeén en concepten te verbinden aan hun eigen specifieke onderwijscontexten
(Cochran-Smith & Lytle, 2009). Binnen deze werkwijze wordt niet gebouwd op van tevoren volledig vastge-
stelde programma’s, kennisbases, nauwkeurig omschreven taken en opdrachten, gestandaardiseerde toet-
sen en ‘scripted’ curricula. In plaats daarvan wordt van lerarenopleiders eenzelfde onderzoekende houding
en kritische bevraging van hun eigen praktijken verwacht als van de studenten aan wie zij lesgeven (Leijgraaf,
2019). Daarom is er binnen de S)TE-literatuur veel aandacht voor practitioner research, waarin docent-on-
derzoekers hun eigen positie, privileges en perspectief bevragen, en de machtsverhoudingen en mogelijke
zogenoemde ‘blinde’ vlekken die er in hun eigen lespraktijken spelen (Cochran-Smith & Lytle, 2009).

Een voorbeeld hiervan is het onderzoek van Galman et al. (2010), waarin drie witte lerarenopleiders reflec-
teren op hun eigen praktijken. Door focusgroepen met studenten van kleur ontdekten deze opleiders hoe
zij onbedoeld het bespreken en doorbreken van racisme zelf belemmerden, door gesprekken hierover af te
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kappen om gevoelens van ongemak onder henzelf en hun witte studenten te voorkomen. Zij gebruiken de
verbinding tussen hun praktijkbevindingen en antiracistische literatuur als basis om hun praktijken verder
te verbeteren. Zij laten zo zien hoe het opleiden voor social justice nooit ‘af’ is, maar een voortdurend proces
van zowel kritisch zijn op eigen vooronderstellingen en structurele ongelijkheid in onderwijs en samenleving,
als het ondersteunen van studenten hierbij (Cochran-Smith & Lytle, 2009; Pollock et al., 2010). Vanuit deze
houding wordt voortdurende kritiek, ook op goedbedoelde gedachten en handelingen, niet beschouwd als
een aanval maar als een noodzakelijke aanleiding om iets te veranderen en verbeteren.

Praktijkkenmerk 2: Ga weerstand niet uit de weg

Een tweede praktijkkenmerk uit de internationale SJTE-literatuur is dat lerarenopleiders die thema’s als
macht, racisme en onderdrukking aankaarten, veelal te maken krijgen met weerstand vanuit hun studenten
of collega’s. Het bespreken van privileges kan bij studenten bijvoorbeeld boosheid oproepen, of het gevoel
dat zij ergens van beschuldigd worden. Dit wordt door veel lerarenopleiders met een social justice-oriéntatie
gezien als inherent aan het ter discussie stellen van vanzelfsprekende normen en ongelijkheden (Galman et
al., 2010; Mthethwa-Sommers, 2012). Sommige lerarenopleiders die gericht zijn op social justice, proberen
te voorkomen dat studenten volledig dichtklappen (Trout & Basford, 2016). Maar ook wordt onderstreept dat
het voorkomen van weerstand niet altijd mogelijk is. Mthethwa-Sommers (2012) beschrijft bijvoorbeeld hoe
zij, als zwarte lerarenopleider geboren in Afrika die naar eigen zeggen spreekt met een accent, altijd te maken
kreeg met veel weerstand vanuit studenten, wat zich bijvoorbeeld ook uitte in negatieve studentevaluaties.
In haar onderzoek probeerde zij deze weerstand te verminderen door co-teaching met een witte mannelijke
Amerikaanse collega in te zetten als interventiemethode. In haar resultaten beschrijft ze een aantal gebeur-
tenissen waaruit blijkt dat studenten haar witte mannelijke co-docent meer autoriteit toedichten terwijl ze
tegenover haarzelf weerstand tonen. Zij kreeg bijvoorbeeld kritiek op haar nakijkwerk, terwijl de papers in
kwestie juist waren nagekeken door haar co-docent. Mthethwa-Sommers (2012) concludeert dat een deel van
de weerstand die zij ervaart geen betrekking heeft op haar capaciteiten als docent, maar op haar persoonlijke
achtergrond. Dit geeft reden om na te denken welke rol de positie van lerarenopleiders uit gemarginaliseerde
of juist dominante groepen speelt in de weerstand die zij al dan niet ervaren.

Naast dat weerstand voorkomen niet altijd mogelijk is, wordt het door veel op social justice gerichte leraren-
opleiders ook niet als wenselijk geacht. Ohito (2016) en Lazar en Sharma (2016) beschrijven hoe het gebrui-
ken van confronterende beelden, termen en activiteiten die emotionele en lichamelijke reacties oproepen,
kan bijdragen aan het erkennen van structurele ongelijkheid door deze gevoelens van spanning en ongemak
te gaan verkennen. Juist door thema’s te bespreken die deze gevoelens oproepen proberen zij met hun stu-
denten te ontdekken hoe systemische ongelijkheden en structureel onrecht doorwerken in de eigen realiteit,
in plaats van deze gevoelens van ongemak te vermijden en slechts in theoretische termen te blijven spreken
over iets als racisme. Ook Galman et al. (2010) kwamen tot de conclusie dat het soms beter is om gevoelens
van ongemak te creéren bij het bespreken van onderwerpen zoals racisme, dan om deze onderwerpen te ver-
mijden of oppervlakkig te houden.

Omdat je als op social justice gerichte lerarenopleider niet alleen continu kritisch bent op je eigen praktij-
ken, maar je ook vanuit anderen niet altijd positieve reacties zult krijgen, kan SJTE soms ontmoedigend of
eenzaam voelen (Cochran-Smith, 2004). Daarom is het belangrijk om dit niet alleen te doen, en mensen om
je heen te hebben met wie je dit kunt delen en van wie je verder kunt leren. Luisteren naar elkaars perspec-
tieven en community-based werken krijgt dan ook veel ruimte binnen SJTE. Hierbij wordt zowel gepleit voor
verbinding zoeken met de communities van studenten en de lokale omgeving als voor verbinding zoeken met
communities van andere mensen die vechten voor rechtvaardigheid, binnen en buiten het onderwijs (Farns-
worth, 2010). Solic en Riley (2019) beschrijven hoe zij hun studenten lieten kennismaken met thema’s als
racisme door hen naast de lessen aan de lerarenopleiding een conferentie te laten bezoeken waar zij leraren
van kleur ontmoetten die social justice in hun werk integreren. Deze ontmoetingen brachten de studenten
nieuwe perspectieven, die gebaseerd zijn op geleefde ervaringen. De onderzoekers zagen dat de studenten
meer ‘tools’ ontwikkelden om over ras en racisme te kunnen praten, wat onder andere tot uiting kwam in de
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taal die zij gebruikten om hierover te spreken en in de vragen die zij stelden. Op basis van deze onderzoeks-
uitkomsten bevelen de auteurs aan om met deze thema’s te werken binnen een community of practice-setting
met veel aandacht voor collectief mentorschap tussen (aankomende) leerkrachten in verschillende fasen van
hun leerproces. Het maken van verbinding met andere leerkrachten, organisaties en gemeenschappen die
zich inzetten voor social justice, kan zo gunstig uitpakken voor zowel het leerproces als de ervaringen van
studenten.

Praktijkkenmerk 3: Benut de vele vormen van verzet

Een derde praktijkkenmerk uit de SJTE-literatuur heeft betrekking op de oproep aan lerarenopleiders om de
vele vormen die verzet kan hebben, te benutten in hun opleidingsonderwijs. Wellicht klinkt de term ‘verzet’
wat radicaal en activistisch in de oren, maar de internationale literatuur laat zien hoe verzet vorm kan krijgen
in concrete daden die zich bevinden binnen de invloedssfeer van lerarenopleiders.

Zo kunnen lerarenopleiders actief op zoek gaan naar counternarratives, verhalen van mensen wier ervarin-
gen niet vaak gehoord worden, waarmee de dominantie van de veelgehoorde stemmen onderbroken wordt.
Gachago et al. (2014) rapporteren over een project in Zuid-Afrika waarbij aanstaande leraren werden uitge-
nodigd om aan de hand van digital storytelling te komen tot in het opleidingsonderwijs veelal ongehoorde
counternarratives die sociale en raciale onrechtvaardigheid uitdagen. De studenten bleken verschillende
aspecten van macht en machtsrelaties aan de orde te stellen in hun verhalen, die persoonlijke ervaringen
met verschillende vormen van onder meer racisme, machtsmisbruik en seksisme weerspiegelden. Hiermee
stelden ze dominante verhalen, die de status quo rechtvaardigen, stevig onder kritiek. Bovendien bood dit
project een veilige haven (‘safe space’) om verhalen te vertellen die niet eerder verteld werden, vanwege
onzekerheid of angst voor mogelijke gevolgen. Behalve een platform waar studenten hun stem durfden te
laten horen, creéerde het counterstorytelling ook een community tussen gemarginaliseerde studenten. Voor
studenten uit dominante groepen boden de verhalen een nieuw perspectief op de wereld, anders dan hoe die
voor hen tot dan toe bekend en vertrouwd was.

Counternarratives kunnen ook een rol spelen in een andere belangrijke vorm van verzet tegen structuren van
ongelijkheid in het (opleidings)onderwijs: het uitdagen van studenten om een kritische houding te ontwik-
kelen ten aanzien van zogenoemde schoolse kennis. In haar overzicht van kritisch opleidingsonderwijs be-
klemtoont Kitts (2020) in navolging van Giroux dat aanstaande leraren door opleiders aangespoord moeten
worden om te ontdekken hoe bepaalde vormen van kennis machtsverhoudingen legitimeren. Het verkennen
van de relatie tussen kennis en macht kan aanstaande leraren helpen om de officiéle canon te bevragen en
het belang in te zien van kennis van bijvoorbeeld gemarginaliseerde gemeenschappen.

Counternarratives kunnen ook worden geintegreerd in leesbevordering, zo beschrijft Nash (2013). In menig
kinderboek staat het witte perspectief centraal, soms vergezeld door ‘kleurenblinde’ of stereotyperende per-
spectieven op gemarginaliseerde groepen. Om hier binnen de lerarenopleiding counternarratives tegenover
te laten ontstaan, suggereert Nash onder andere een boekenclub waarin minder gehoorde stemmen aan het
woord komen.

Dat deze uitdaging om kennis en macht te verbinden ook een opdracht voor lerarenopleiders kan zijn, bena-
drukken de Nieuw-Zeelandse lerarenopleiders Fickel et al. (2018), die het belang van de culturele kennis van
de Maori voor het opleidingsonderwijs centraal stellen. Aangezien reguliere, westers georiénteerde scholen
en opleidingen over het algemeen weinig ruimte bieden aan indigenous wereldbeelden, kennis en pedago-
gische opvattingen, hebben deze auteurs hun eigen lerarenopleiding samen met de plaatselijke Maori-ge-
meenschap vormgegeven. Hiermee hebben ze het dominante verhaal dat schoolse kennis bepaalt, bewust
en actief doorbroken.

Conclusie

In dit artikel hebben wij drie benaderingen van kansengelijkheid gepresenteerd: 1) gelijke behandeling; 2)
inspelen op verschillen door compenseren en waarderen; en 3) een kritische benadering gebaseerd op social
justice. Hoewel de eerste twee perspectieven veel weerklank vinden in het Nederlandse publieke debat (zie
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onder meer SER, 2021), hebben wij op basis van een internationale literatuurstudie dit derde perspectief ge-
introduceerd in de vorm van social justice-oriented teacher education, waarin wordt gesteld dat leraren(op-
leiders) zich voor het bestrijden van structurele ongelijkheden niet (slechts) dienen te richten op het individu,
maar op systemen van onderdrukking en privilege. In de verschillende voorbeelden komt naar voren dat SJTE
weinig vaste voorschriften kent en dat de context een belangrijke rol speelt in mogelijke invullingen. Omdat
Nederland en Vlaanderen andere sociale en koloniale contexten kennen dan de voorbeelden uit de literatuur,
zullen lerarenopleiders hier zelf manieren moeten vinden om de drie praktijkkenmerken te kunnen toespitsen
op de Nederlandse of Vlaamse context, bijvoorbeeld via nieuwe counternarratives.

Dit vraagt van lerarenopleiders zelf ook om een kritisch bewustzijn te ontwikkelen van de structuren van
onderdrukking en privilege die in hun eigen contexten een rol spelen. Omdat de internationale literatuur laat
zien dat werken aan social justice weerstand kan oproepen en niet gemakkelijk is, is het belangrijk dat lera-
renopleiders ook de ruimte krijgen en nemen om hun opleidingsonderwijs kritisch te bevragen en herzien,
om eventuele weerstand niet te hoeven vermijden, en om communities te bouwen om de strijd tegen onge-
lijkheid gezamenlijk (en dus ook met mensen uit gemarginaliseerde groepen) te voeren.

Een social justice-perspectief vraagt van leraren(opleiders) om constant kritisch te reflecteren op de wijzen
waarop hun praktijken en interacties soms onbedoeld hun eigen doelen kunnen tegenwerken. Dat kan inge-
wikkeld zijn, maar biedt ook kansen. Want in dit proces van bewustwording blijven leraren(opleiders) ook
altijd leren, door te reflecteren en hun ogen te openen voor nieuwe perspectieven en kennis. Bewustwording
is namelijk nooit ‘af’, maar een permanente staat van jezelf (laten) bevragen en je handelen daar vervolgens
ook op aanpassen om in verzet te komen tegen de verschillende verschijningsvormen van ongelijkheid. Want
zoals Freire (2000, p. 66) stelt: “Reflection — true reflection - leads to action.”
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