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Loopbaanleren als (dialogisch) probleem: 
een introductie

Frans Meijers 

Het motto ‘Niet voor de school maar voor het leven leren wij’ geeft  niet de 
werkelijkheid in het onderwijs weer. De meeste leerlingen en studenten in het 
Nederlandse onderwijs (zowel het avo als het beroepsonderwijs) hebben niet 
alleen bij aanvang van hun studie, maar vaak ook lang daarna nauwelijks een 
idee wat zij precies komen doen. Desgevraagd zullen zij zeggen dat ze in hun 
toekomst investeren. Maar wanneer hun gevraagd wordt hoe die toekomst er 
uit ziet, valt er een diepe stilte. De meeste jongeren investeren ‘blind’ in hun 
toekomst, veelal omdat hun omgeving hen – overigens terecht – heeft  duide-
lijk gemaakt dat een diploma belangrijk is. Ouders reageren vaak net zo in-
houdsloos op het feit dat het schooldiploma de meest belangrijke bepaler is van 
levenskansen: hun enige doel is veelal hun kinderen zo hoog mogelijk in het 
onderwijs te laten eindigen. 

Het gevolg is dat meeste jongeren – of ze nu het vmbo of de universiteit be-
zoeken – een overlevingsstrategie hanteren. Zonder een levensdoel voor ogen 
proberen ze er het beste van te maken. Deze strategie heeft  Holt (1995, p.47), 
op basis van zijn observaties als leerkracht in een Amerikaanse high school, 
als volgt beschreven: “School feels like this to children: it is a place where they 
make you go and where they tell you to do things and where they try to make 
your life unpleasant if you don’t do them right. For children, the central busi-
ness of school is not learning, whatever this vague word means; it is getting 
these tasks done, or at least out of the way, with a minimum of eff ort and un-
pleasantness. Each task is an end in itself. Th e children don’t care how they 
dispose of it. If they can get it out of the way by doing it, they’ll do it; if experi-
ence has taught them that this does not work very well, they will turn to other 
means, illegitimate means, that wholly defeat whatever purpose the task-giver 
may have had in mind.” 

Het feit dat de meeste leerlingen hun verblijf op school zien in termen van een 
overlevingsstrategie heeft  onder meer tot gevolg dat:
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– van vmbo tot en met universiteit ca. 35% van de jongeren het onderwijs 
verlaten zonder een diploma (ook al halen velen dan later alsnog een 
diploma). De belangrijkste oorzaak voor deze hoge drop out blijkt tel-
kens weer een geringe motivatie die deels wordt veroorzaakt door een 
slechte studie- en/of beroepskeuze (Research Centrum voor Onderwijs 
en Arbeidsmarkt, 2009, p.52); 

– er sprake is van een afnemende motivatie bij leerlingen en studenten 
gedurende hun studie (Zijlstra & Meijers, 2006);

– de interactie tussen docenten en leerlingen wordt gedomineerd door de 
‘ruil van kennis tegen orde’ (Willis, 1977). Docenten worden daardoor 
gedwongen – vaak tegen hun zin – om de pedagogische verhouding op te 
vatten in termen van het realiseren van een ‘ordelijke en op de leerstof be-
trokken’ communicatie hetgeen in de praktijk van alledag vooral betekent 
dat zij veel energie (moeten) steken in het handhaven van de orde; 

– het merendeel van de leerlingen een weinig gemotiveerde, betrekkelijk 
willekeurige keuze maakt (Steenaert & Boessenkool, 2003; Neuvel, 2005; 
Van Esch & Neuvel, 2008, 2009); 

– het welbevinden op school hoofdzakelijk wordt bepaald door de om-
gang met leeft ijdsgenoten (Van der Linden, 1991).

Zelfsturing wordt noodzakelijk

Lange tijd was het maatschappelijk gezien nauwelijks problematisch dat er in 
het onderwijs niet erg effi  ciënt en eff ectief geleerd werd omdat de leerlingen 
geen duidelijk toekomstperspectief hadden. In de industriële samenleving, die 
in Nederland haar hoogtepunt bereikte aan het einde van de jaren zestig van 
de vorige eeuw, was de voornaamste maatschappelijke functie van het onder-
wijs niet de kwalifi catie van jongeren voor de arbeidsmarkt maar hun verde-
ling over de maatschappelijke ladder op basis van ‘meritocratische principes’ 
en hun aanpassing aan de dominante cultuur (Wesselingh, 1985). Het ging in 
het ‘industriële’ onderwijs primair om selectie en socialisatie en veel minder 
om kwalifi catie voor concrete beroepen; deze kwalifi catie vond veelal pas na 
het verlaten van het onderwijs in de eerste baan plaats (Roberts, 1968; Bowles 
& Gintis, 1976; Rothman, 1987; Roberts & Parsell, 1992). Ten gevolge van twee 
maatschappelijke ontwikkelingen komt dit functioneren van het onderwijs ech-
ter ter discussie te staan.

In de eerste plaats is er sprake van individualisering van de samenleving (Gid-
dens, 1991). Tot in de jaren zestig van de vorige eeuw lag de levensloop van de 
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meeste mensen grotendeels vast: ‘ons soort mensen’ leefde ‘ons soort levens’. 
Er was sprake van een geïnstitutionaliseerde socialisatie waarin helder was wat 
goed en wat fout, wat wenselijk en wat onwenselijk was. Maar vanaf het mo-
ment dat er sprake is van ontkerkelijking en van het verdwijnen van de tradi-
tionele verzuilde politieke en maatschappelijke structuren, terwijl tegelijkertijd 
de welvaart en de scholingsmogelijkheden (en daarmee ook de keuzemogelijk-
heden) toenemen, wordt de standaardbiografi e in toenemende mate ingeruild 
voor de keuzebiografi e (Du Bois-Reymond, Peters & Ravesloot, 1994). Een toe-
nemende keuzevrijheid betekent voor het individu echter ook een toenemende 
keuzedwang in een samenleving die steeds minder richting geeft  en daarom 
veel onzekerheid oproept (daarom spreken sommigen van een ‘risicosamenle-
ving’; Beck, 1994). ‘Zich aanpassen’ werd tot ver in de jaren zestig als een deugd 
gezien maar vanaf de jaren zeventig wordt het in toenemende mate als een ne-
gatieve eigenschap beschouwd. In de geïndividualiseerde samenleving wordt 
van individuen verwacht dat zij steeds meer zelfsturend zijn. 

Eenzelfde eis wordt ook aan hen gesteld vanwege de overgang van een indus-
triële naar een diensten- en kenniseconomie die resulteert in een fl exibilisering 
van de arbeidsverhoudingen (Arthur, Inkson & Pringle, 1999) en in een toe-
name van ‘emotionele arbeid’ (d.i. arbeid waarbij emoties bewust moeten wor-
den ingezet; zie Hochschild, 1979, 1983; Doorewaard, 2000).Voor steeds meer 
bedrijven verandert de markt continu en onvoorspelbaar waarbij innoverend 
vermogen en kennis een steeds belangrijker concurrentiefactor wordt (Korbijn, 
2003). Om in deze hectiek te overleven moeten bedrijven voortdurend inno-
veren en ‘concurrent engineering’ toepassen, d.i. hun productieorganisatie zo-
danig maken dat hun werknemers tegelijkertijd aan verschillende productver-
nieuwingen kunnen werken én in multidisciplinaire teams integraal ontwerp 
kunnen toepassen voor specifi eke productvernieuwingen. Dit betekent onder 
meer dat steeds meer werknemers ‘werkondernemers’ moeten worden (ook al 
geldt dit zeker niet voor alle werknemers; zie Van Hoof, 2007). 

Wat is zelfsturing?

Individualisering van de samenleving en fl exibilisering van de arbeidsverhou-
dingen zorgen er voor dat zelfsturing belangrijker wordt. Vanuit het perspec-
tief van loopbaanontwikkeling is zelfsturing het resultaat van een leerproces 
waarin een individu leert zijn centrale levenswaarden (ook wel het levensthema 
genoemd; zie Van Maanen, 1977 en Csikszentmihalyi & Beattie, 1979) te be-
noemen en deze waarden in relatie te brengen met een beroepsrol (Wijers & 
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Meijers, 1996; Law, Meijers & Wijers, 2002), als gevolg waarvan een arbeidsi-
dentiteit ontstaat. Een arbeidsidentiteit is een deel van het zelf, dat gedefi nieerd 
kan worden als een dynamische veelheid van posities of stemmen in het land-
schap van de geest, met de mogelijkheid van dialogische relaties tussen deze 
posities of stemmen (Hermans & Hermans-Konopka, 2010). Een arbeidsidenti-
teit kan dan gedefi nieerd worden als een dynamische veelheid van persoonlijke 
(in tegenstelling tot sociale en culturele) posities of stemmen met betrekking 
tot werk. Omdat verhalen de sleutelmechanismen zijn waarmee mensen hun 
ervaringen van betekenis voorzien (Bruner, 1990; Polkinghorne, 1988) en een 
tijdsbesef ontwikkelen (Abbott, 2002), neemt een beroepsidentiteit de vorm 
aan van een verhaal verteld door een persoon over haar of zijn levensthema 
(Savickas, 2005, 2011) en over de wijze waarop de persoon zich – gebaseerd op 
dit levensthema – identifi ceert met een specifi ek beroep of loopbaan (Ashforth, 
Harrison & Corley, 2008). 

De ontwikkeling van een arbeidsidentiteit is een leerproces dat gerealiseerd 
wordt via een dialoog met zichzelf (de interne dialoog) en met anderen (de 
externe dialoog) (Meijers & Wardekker, 2002; Meijers & Lengelle, 2012). In de 
gelijktijdige dialoog met zichzelf en met relevante anderen creëert het individu 
een identiteit. Identiteit is niet iets wat een individu (eventueel vanaf de ge-
boorte) bezit, noch iets dat door anderen wordt toegeschreven of opgedrongen. 
Eerder is het te zien als een voortdurende activiteit ‘concerned with persuading 
others and oneself about who one is and what one values’ (Penuel & Wertsch, 
1995). Identiteit is een voortdurend herschreven autobiografi e waarin hande-
lingen in het verleden, huidige attitudes, en verlangens voor de toekomst zo 
veel mogelijk in een consistent verband geplaatst worden. Het verhaal gaat dus 
niet over het zelf als geïsoleerd ‘feit’, maar over het zelf in relatie tot de wereld 
waarin men leeft . De betekenis die de wereld voor het individu heeft , is juist 
daarom deel van de identiteit. Tegelijkertijd geldt ook dat die betekenisvolle 
wereld verandert, of althans kan veranderen, door onze aanwezigheid daarin: 
“So while the experienced world may produce Self, Self also produces the ex-
perienced world”, aldus Bruner & Kalmar (1998, p.309). Dit impliceert ook dat 
niet op ieder moment ieder verhaal mogelijk is: er worden (zij het verschuiven-
de) grenzen aan gesteld door de kwaliteiten van de buitenwereld, van het eigen 
lichaam, van de reacties van anderen, van de eigen geschiedenis. Het verhaal 
komt tot stand in de interactie tussen betekenisverlening en realiteit.
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Is zelfsturing mogelijk? 

Reeds decennia geleden constateerde Simon (1983) dat veel onderzoek laat zien 
dat menselijke wezens de feiten, de consis tente waardenstructuur noch het re-
deneervermogen tot hun beschikking hebben dat nodig is voor hande len op 
basis van een echte intentio nele doel/middelration aliteit. De omge ving pre sen-
teert zich aan indi viduen niet in zijn totali teit maar als een verzame ling van 
deel pro blemen. Het gevolg is dat de be slissin gen van een individu geen uit-
drukking zijn van sa menhangende keuzes die betrekking hebben op langere 
peri oden in zijn leven maar meestal slechts betrekking hebben op tamelijke 
speci fi eke onderwer pen waarvan het individu – al dan niet correct – zelf aan-
neemt dat zij niet samen hangen met andere, wellicht even belangrijke levensdi-
mensies. Simon spreekt dan ook van een ‘begrensde rationaliteit’. Ook Coleman 
(1989) constateert iets dergelijks bij jongeren. Jon geren con centre ren zich op 
slechts één probleem tegelijkertijd en enkel om die reden zijn zij in staat – aldus 
Coleman – een oplossing te vinden voor de problemen waarmee zij tijdens de 
adolescentie geconfronteerd worden. 

Vanuit recent onderzoek naar het functioneren van de hersenen wordt het 
bestaan van een ‘bounded rationality’ dan wel een ‘smalle focus’ bij jongeren 
verklaard uit het feit dat de prefrontale cortex, waar keuzes worden gemaakt, 
pas volgroeid is tussen het 20ste en het 30ste levensjaar (Jolles, 2006, 2007, 2008). 
Westenberg (2008) suggereert dat individuen (en speciaal jongeren) in complexe 
situaties ‘naar conclusies springen’. Dit wordt veroorzaakt door het feit dat het 
menselijke brein wordt gevoed met informatie van buiten en vanuit het lichaam 
en het reageert met actie. Een kernactiviteit van het brein hierbij is beeldvor-
ming, aldus Dennett (2007). De term ‘beelden’ moet breed worden opgevat: het 
gaat om representaties van de werkelijkheid en van mogelijkheden in allerlei 
– zeker niet alleen visuele – vormen. Met signalen die via de zintuigen binnen-
komen, kan het brein op zich niets: deze signalen moeten eerst via subsymboli-
sche processen verwerkt en gefi lterd worden. Slechts een heel klein deel wordt 
vervolgens bewust verwerkt (slechts 1 op de 200.000 signalen aldus Dijksterhuis, 
2008). De beelden die het brein maakt, vormen een bepaalde hiërarchie. Op het 
hoogste niveau staan de zelf- en de omgevingsbeelden (Stuss & Anderson, 2003). 
Het denken van een individu zal dus altijd allereerst bepaald worden door beel-
den over zichzelf in relatie tot de onmiddellijk ervaren omgeving. 

Gladwell (2006) gebruikt de term ‘thin-slicing’ om te beschrijven hoe de herse-
nen, terwijl ze grote hoeveelheden informatie verwerken, deze informatie fi lte-
ren om het maken van keuzes effi  ciënt te doen verlopen. De gemaakte keuzes 
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zijn gebaseerd op voorgeprogrammeerd denken. Wat eerst keuzes waren op 
basis van ‘trial and error’ worden snel ‘denkpatronen’ die niet refl ectief maar 
refl exmatig worden gebruikt. Tversky & Kahneman (2000) interpreteren dit 
type ‘irrationeel gedrag’ als een systematische tekortkoming van het cognitieve 
systeem. Dus als een vorm van irrationaliteit waarin het brein denkpatronen 
ontwikkelt met als doel om de complexiteit van de situatie zo snel mogelijk te 
reduceren. Het gevolg van een dergelijke begrensde rationaliteit is dat de ge-
maakte be slis sin gen of keuzes veelal bepaald worden door de volgor de waarin 
alternatieven gepresen teerd worden. Dit maakt het, bijvoorbeeld, begrijpelijk 
waarom schoolcij fers een veel grotere invloed hebben op het feitelij ke keuze-
gedrag dan arbeids marktontwikke lingen. Niet alleen gaan, bezien vanuit de 
jonge re, schoolcij fers in de tijd vooraf aan arbeidsmarktontwikkelingen, maar 
ze hebben ook een veel directere invloed op de kwaliteit van zijn /haar leven en 
ze zijn – last but not least – veel gemakkelijker te begrijpen. 

Het hersenonderzoek laat zien dat het brein tot het 25ste levensjaar doorrijpt en 
dat de ontwikkeling van de controlerende en sturende onderdelen van de pre-
frontale cortex doorloopt tot in de late adolescentie. Deze ontwikkeling verloopt 
echter niet autonoom maar kan gestimuleerd worden door gerichte interven-
ties, met name door het opdoen van concrete ervaringen die goed aansluiten bij 
de cognitieve en emotionele vermogens van de persoon. Refl ectieve en zelfstu-
rende vermogens kunnen zich ontwikkelen door oefening waarbij begeleiding 
door docenten en ouders onontbeerlijk is (www.hersenleren.nl). Westenberg 
(2008) en Sitskoorn (2006) stellen dan ook dat psychosociale ontwikkeling niet 
slechts een gevolg is van hersenrijping, maar van een samenspel tussen sociale 
en biologische factoren. 

Een krachtige loopbaanleeromgeving

Mensen – en zeker jonge mensen – zijn alleen onder specifi eke condities in 
staat en gemotiveerd om na te denken over zaken die verder weg liggen in de 
tijd of dan wel qua (leef)omgeving. Onderzoek van Meijers, Kuijpers & Bakker 
(2006) en van Kuijpers & Meijers (2009) heeft  laten zien dat leerlingen en stu-
denten pas in staat zijn te refl ecteren over hun loopbaan en hun schoolloopbaan 
vervolgens actief te sturen in de richting van hun toekomstwensen, wanneer de 
leeromgeving: 

– praktijkgestuurd is: levensechte problemen moeten centraal staan, ter-
wijl de theorie ‘just in time’ en ‘just enough’ wordt aangeleverd wanneer 
de leerlingen een concrete leervraag hebben ontwikkeld; 



13Loopbaanleren als (dialogisch) probleem: een introductie

– dialogisch is: leerlingen moeten de kans krijgen om met door hen vertrouw-
de docenten te spreken over de persoonlijke zin en de maatschappelijke be-
tekenis van hun ervaringen in de omgang met levensechte problemen;

– keuzemogelijkheden biedt: het opdoen van en refl ecteren over levens-
echte praktijkervaringen moet ‘verzilverd’ kunnen worden in concrete 
invloed op de eigen studieloopbaan.

In het kader van de invoering van competentiegericht onderwijs is de laatste 
jaren in het gehele beroepsonderwijs en ten dele ook in de rest van het onder-
wijs geïnvesteerd is méér praktijksturing. Er blijkt echter nog nauwelijks sprake 
te zijn van dialoog en van een reële invloed van studenten op hun studieloop-
baan. Onderzoek van Winters, Meijers, Kuijpers & Baert (2009) naar de inhoud 
van stagegesprekken in het mbo laat zien dat deze gesprekken volkomen over-
heerst worden door de docent; de leerling en de praktijkbegeleider vanuit de 
stagebiedende organisatie komen nauwelijks aan het woord en hebben vrijwel 
geen invloed op de agenda van het gesprek. Concreet wordt er in de stagege-
sprekken gedurende 61% van de totale gesprekstijd tegen leerlingen gesproken 
(vooral door de docent), 30% over de leerlingen en slechts 9% met de leerlin-
gen. Mittendorff , Jochems, Meijers & Den Brok (2008) en Mittendorff  (2010) 
constateren ongeveer hetzelfde met betrekking tot het gebruik van persoonlijke 
ontwikkelingsplannen en portfolio. Het gebruik van deze instrumenten leidt 
nauwelijks tot een gesprek met de leerling over zijn of haar loopbaanwensen; de 
instrumenten worden vooral gebruikt om controle uit te oefenen op het verloop 
van de studieloopbaan. Het wekt dan ook weinig verwondering dat leerlingen 
over het geheel genomen een grote hekel hebben aan persoonlijke ontwikke-
lingsplannen en portfolio’s: zij zien er het nut totaal niet van in.

Hoe ziet een loopbaandialoog eruit?

Een goed gesprek over de (studie)loopbaan is een gesprek waarin afwisselend 
wordt teruggekeken op concrete ervaringen en vooruitgekeken naar mogelijke 
keuzes (zie fi guur 1). Het gesprek begint met het vaststellen van welke keuze of 
keuzes er gemaakt moeten worden. Vervolgens wordt gekeken naar concrete 
ervaringen, omdat deze inzicht geven in kwaliteiten van de leerling die van be-
lang zijn voor de te maken keuze. Telkens moet in het gesprek het perspectief 
verschuiven van terugkijken naar vooruitkijken: te lang op een ervaring refl ec-
teren zonder dat duidelijk is wat deze ervaring bijdraagt aan de te maken keuze 
is niet productief. Bezig zijn met keuzes zonder dat er gesproken wordt over 
concrete ervaringen, is evenzeer improductief.
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  Terugkijken  Vooruitkijken 

Ervaring  Gesprek  Keuze

  Refl ecteren  Activeren 

Figuur 1. Het (studie)loopbaangesprek

Bij het terug- en vooruitkijken – zo blijkt uit een door Marinka Kuijpers ontwik-
kelde training – blijken docenten het heel moeilijk te vinden om los te komen 
van hun traditionele ‘monologische rol’. Figuur 2 geeft  voor beide gesprekson-
derdelen weer wat hun oud gedrag is en welk nieuw gedrag ze zouden moeten 
vertonen.

Oud gedrag  Gewenst gedrag
                                            Terugkijken
Afstand scheppen Vertrouwen wekken
Praten, invullen (‘ik weet het’)  Actief luisteren (‘ik wil het van jou horen’)
Niet ingaan op wat leerling  Doorvragen op wat leerling zegt en laat 
zegt en aan gevoelens laat zien  zien
Ontkennen of oordelen  Valideren (‘het is goed wat je zegt’)
Benoemen wat leerling niet kan  Waarderen (‘het is goed wat je doet’)
Denken voor de leerling  Zet leerling aan het denken
Blijft  in het hier-en-nu  Refereert aan andere situaties/momenten
Trekt conclusies voor leerling  Laat leerling zelf benoemen wat het 
  zegt over zijn zelf-, werk- en 
  toekomstbeeld

                                           Vooruitkijken
Problemen oplossen  Laten nadenken over de eerste stap 
  naar een oplossing
Informatie is niet relevant  Relevante expertise inbrengen
Tegendenken  Meedenken
Leerling laten zwemmen  Helpen formuleren 
Genoegen nemen  Uitdagen tot bewijzen
Overnemen van actie  Stimuleren tot actie
Opdrachten geven  Vervolgstap laten kiezen

Figuur 2: Oud gedrag – Gewenst gedrag
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Conclusie

Alhoewel de dialoog essentieel is voor het stimuleren van zelfsturing bij en 
door leerlingen/studenten, ontbreekt deze in het Nederlandse onderwijs vrij-
wel geheel. Het realiseren van een loopbaandialoog is blijkbaar moeilijk. Dit 
heeft  vooral te maken met de professionele identiteit van docenten. De organi-
satieonderzoeker Quinn (1991) heeft  aangetoond dat in organisaties die lange 
tijd stabiel blijven, een cultuur ontstaat die erg aantrekkelijk is voor mensen 
die veel waarde hechten aan output, controle en beheer. De onderwijscultuur 
is tussen 1920 en 2012 qua missie, organisatie en cultuur nauwelijks veranderd: 
alles was en is gericht op een effi  ciënte overdracht van vaststaande kennis in 
een vaststaand curriculum. Daarmee stond en staat een docent centraal die op 
basis van nauwkeurig gedefi nieerde vakbekwaamheid enthousiast vertelt over 
haar of zijn vak tegen leerlingen of studenten. Nu is echter een docent nodig die 
enthousiast wordt wanneer zij of hij met leerlingen/studenten kan spreken over 
de zin en betekenis van hun ervaringen in het praktijkgestuurde onderwijs en 
op basis daarvan ‘just in time’ en ‘just enough’ theorie aanlevert. 

Docenten zullen hun professionele identiteit moeten veranderen om meer ge-
richt te zijn op dialoog met leerlingen. Een identiteit (dus ook een professionele 
identiteit) verandert men echter niet zomaar. Het is een langdurig en intensief 
leerproces dat eenzelfde leeromgeving vereist als nodig is om leerlingen tot meer 
zelfsturing te brengen (Hensel, 2010). De omgeving zal praktijkgestuurd en dia-
logisch moeten zijn en de docenten de kans moeten geven gaandeweg meer con-
trole uit te oefenen over hun eigen leertraject. Dat wil zeggen dat ingezet moet 
worden op concrete veranderprojecten, waarbij uitgebreid gesproken kan worden 
over de persoonlijke zin en de betekenis voor de school/leerling/samenleving van 
de ervaringen die docenten in deze projecten opdoen. Concreet betekent dit dat 
het in het onderwijs dominante perspectief verlaten moet worden dat leren (ook 
van docenten) een individuele activiteit is. De nadruk moet niet meer liggen op 
het leren binnen maar op leren door organisaties. De vorm van dialoog die hier-
voor nodig is omschrijft  Shotter (1993, p. 20) als “a socially constructed myriad of 
spontaneous, responsive, practical, unselfconscious, but contested interactions”, 
een vorm die haaks staat op “the apparent respresentation of dialogue as con-
verging upon a single ultimate ‘Truth’”. Een dergelijke dialoog zoekt niet a priori 
naar consensus maar gaat in eerste instantie uit van pluralisme en zelfs confl ict. 
De gezamenlijkheid die ten grondslag ligt aan collectief leren is derhalve geen 
uit-onderhandelde waarheid, maar een rijke, gedeelde betekenis gefundeerd in de 
ideeën van alle betrokkenen. Om een dergelijke leeromgeving te realiseren moet 
de schoolleiding ook daadwerkelijk leiding geven (Geijsel, Meijers & Wardekker, 
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2007): zij moet er niet alleen voor zorgen dat er een strategische visie is maar 
ook dat er sprake is van een realistische (en dat betekent vooral: een niet te volle) 
innovatieagenda. Werkelijke veranderingen kosten immers veel tijd en energie. 
Tenslotte moet er ruimte zijn voor emoties. Verandering van professionele identi-
teit roept veel onzekerheid op. En de ‘natuurlijke’ reactie op onzekerheid is – zoals 
de moderne hersenwetenschappen aantonen – primair een vluchtreactie, daarna 
een aanvalsreactie en tenslotte een bevriesreactie. Pas nadat deze natuurlijke reac-
ties zijn gepasseerd, is het mogelijk een echte dialoog te starten. Daarom is ruimte 
voor emoties en – in het verlengde daarvan – emotioneel leiderschap (de term is 
van Leithwood & Beatty, 2008) essentieel. 

De inhoud van dit boek

Op 23 november 2011 organiseerde het lectoraat ‘Pedagogiek van de Beroeps-
vorming’ van De Haagse Hogeschool de conferentie ‘Wiens verhaal telt? Naar 
een narratieve en dialogische loopbaanbegeleiding’. Het doel van deze confe-
rentie was een productieve ontmoeting tussen wetenschap en praktijk op het 
gebied van zelfontwikkeling en zelfsturing met betrekking tot de loopbaan. De 
lezingen en workshops werden daarom gegeven door zowel onderzoekers als 
professionals op het gebied van (loopbaan)begeleiding. In dit boek zijn 14 bij-
dragen opgenomen die de hiervoor geschetste problematiek vanuit verschil-
lende hoeken belichten. 

We openen met de bijdrage ‘Counseling voor loopbaanvorming en levensont-
werp’ van Mark Savickas, een internationaal vooraanstaande wetenschapper op 
het gebied van loopbaanbegeleiding. Savickas heeft  de ‘Career Construction 
Th eory’ ontwikkeld en een op deze theorie gebaseerde counselingsmethode. 
De essentie van zijn redenering is dat, wanneer individuen loopbaanbegelei-
ding nodig hebben, ze verhalen vertellen over hun werkleven. Deze verhalen 
gaan meestal over hoe men los is geraakt van de plot van het loopbaanverhaal 
dat men aan het nastreven was, of hoe men een bepaald hoofdstuk in de car-
rière moet afsluiten om een nieuw blad om te slaan. Cliënten zijn op zoek naar 
ondersteuning van begeleiders om het writer’s block dan wel de narratieve ver-
warring die ze ervaren, op te lossen zodat ze naar het volgende hoofdstuk van 
hun loopbaan kunnen. Zodra begeleiders deze narratieve impasse begrijpen, 
helpen ze hun cliënten om hun verhalen opnieuw te schrijven en te vertellen, 
gebruikmakend van interventies die loopbaanthema’s verhelderen en de plot 
van hun loopbaan verbreden. In zijn bijdrage aan deze bundel beschrijft  Savic-
kas verschillende van deze interventies.
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De tweede bijdrage, getiteld ‘Dialogische fl exibiliteit als innoverende kracht in 
zelf, samenleving en loopbaan’, is van Hubert Hermans, een eveneens internati-
onaal gerenommeerd wetenschapper. Hij heeft  de ‘Dialogical Self Th eory’ ont-
wikkeld en de daarvan afgeleide ‘Zelf Konfrontatie Methode’. In zijn bijdrage 
concentreert hij zich op dialogische fl exibiliteit die noodzakelijk is voor een 
optimaal functioneren van zelf en samenleving omdat er een ander is, dat wil 
zeggen een andere persoon, groep of cultuur, die nooit volledig samenvalt met 
onszelf. Vanuit het perspectief van het zelf als een ‘society of mind’ ontstaan 
dialogische relaties niet alleen tussen mensen maar ook tussen verschillende 
ik-posities binnen het zelf van de individuele persoon. Dit leidt ertoe dat de 
dialoog tussen personen en tussen groepen bijdraag aan een dialoog van de 
persoon met zichzelf en, omgekeerd, dat dialogische relaties van de persoon 
met zichzelf een belangrijke innoverende impuls kunnen geven aan sociale en 
educatieve processen.

Vervolgens komen twee bijdragen over de docent. In het hoofdstuk ‘Professio-
nele identiteit van begeleiders als dialogisch zelfverhaal’ gaan Kara Vloet, Gaby 
Jacobs en Wiel Veugelers in op de vraag wat de professionele identiteit van do-
centen als begeleider is na één jaar professionalisering. Alle docenten zien het 
feit dat ze (loopbaan)begeleider zijn of worden als een nieuwe stap in hun eigen 
loopbaan. Betekenisvolle ervaringen die daarbij naar boven komen liggen in hun 
biografi e of hun (studie) loopbaan. Deze ervaringen blijken niet alleen belangrijk 
voor de beroepsmotivatie maar soms ook als thema of rode draad voor het zelf-
verhaal over hun professionele identiteit in zijn geheel. Rudy Vandamme doet in 
zijn bijdrage, getiteld ‘Hoe docenten hun identiteit construeren’, verslag van een 
lopend onderzoek naar de identiteit van de docent in het hoger onderwijs. Hij 
omschrijft  exemplarisch vier patronen waarin/waarmee docenten zichzelf als 
‘docent’ construeren in hun job en door middel van innerlijke onderhandelingen 
allerlei invloeden afstemmen op wie ze willen zijn. De Ik-positie ‘Ik zoals ik ben’ 
is erg sterk aanwezig en gaat samen met een op afstand plaatsen van ‘het school-
management’ en het niet activeren van ‘Ik zoals ik zou moeten zijn vanuit de 
school’. Deze samenhang wordt versterkt door een tweede beschreven patroon: 
het opbouwen van een aff ectieve band met ‘mijn’ studenten. Een derde patroon 
betreft  de assimilatie van leertheorie. Een leertheorie zoals het constructivisme 
wordt binnen het dialogisch zelf verpersoonlijkt door de coalitie met andere per-
soonlijke Ik-posities. Het samenspel van deze patronen levert een totaal plaatje 
op hoe het dialogisch zelf van de docent zich construeert. Deze compositie ligt 
vervolgens in de weegschaal van een zelf-defi nitie ‘ik ben docent’. Dit blijkt op 
verschillende manieren te kunnen gebeuren en is bij de groep docenten steeds 
resultaat van onderhandelingsprocessen met zichzelf.
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In de vijfde bijdrage, getiteld ‘Collectief leren door docenten als een proces van 
gezamenlijke betekenisgeving’, staat opnieuw de vraag centraal hoe docenten 
hun professionele identiteit opbouwen. Bij Vloet c.s. en Vandamme staat het 
individuele leer- en constructieproces centraal; Nanda Lodders en Rien van der 
Leeden beschrijven dit proces evenwel als een collectief leerproces. Ze laten 
zien dat de ontwikkeling en invoering van een succesvolle studieloopbaanbege-
leiding sterk samenhangt met het vermogen van docententeams om collectief 
te leren. Deze vorm van leren wordt omschreven als het leerproces wat zich 
voordoet wanneer de leden van een team samenwerken om gedeelde ambities 
met betrekking tot werk te realiseren. Het is geconceptualiseerd als een erva-
ringsleercylcus, bestaande uit de fasen gedeelde visie, informatie generatie en 
verspreiding, onderzoekende dialoog, collectief handelen en evaluatie en refl ec-
tie. Onderzoek binnen drie ‘best-practice’ opleidingen met betrekking tot de 
invoering van studieloopbaanbegeleiding laat zien dat het innovatieproces in 
deze opleidingen is opgevat als een radicale organisatieverandering gebaseerd 
op een paradigmaverandering in de onderliggende visie op leren en onderwijs.

In de zesde en zevende bijdrage staat de vraag naar refl ectie en de kwaliteit van 
refl ectie centraal. Allereerst laten Kariene Mittendorff , Simone van der Donk 
en Mark Gellevij in hun bijdrage zien dat er grote vraagtekens zijn te plaatsen 
bij de kwaliteit van refl ectieprocessen van studenten. Vaak wordt er niet over 
refl ectieopdrachten gepraat met als gevolg dat veel studenten de opdrachten als 
zinloos ervaren. Daarbij komt dat studenten wel iets beschrijven over zichzelf, 
maar dat de context en ‘argumenten’ voor hun constateringen in het gesprek 
met de studieloopbaanbegeleider nauwelijks verhelderd worden. Dit wordt ver-
oorzaakt door het feit dat de opmerkingen van studenten nauwelijks gekop-
peld worden aan concrete ervaringen. Er wordt dus niet vanuit een ervaring 
beschreven of gerefl ecteerd. Vrijwel dezelfde constateringen doen Peter den 
Boer en Esther Stukker in hun bijdrage ‘Diepteanalyse loopbaangesprekken: 
welk docentgedrag helpt?’ Zij constateren bovendien dat in vrijwel alle gesprek-
ken met de studieloopbaanbegeleider studenten emoties laten zien die mooie 
aanknopingspunten bieden voor een goed refl ectiegesprek. Al te vaak echter 
worden deze emoties door de begeleider genegeerd. Als een begeleider de leer-
ling/student echter helpt de emotie aan een gebeurtenis te koppelen en op die 
manier tot zelfi nzicht te komen, dan blijkt in alle door hen geobserveerde geval-
len dit gedrag de leerling/student te helpen bij het maken van een goede keuze.

In de achtste bijdrage ‘Hoe het verhaal van de leerling laten (ver-)tellen? De 
narratieve kwaliteit van stagegesprekken in de beroepskolom’ bevestigt Anne-
mie Winters de onderzoeksresultaten van Mittendorff  c.s. en van Den Boer en 
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Stukker. Gebruikmakend van de Dialogical Self Th eory ziet zij de ontwikke-
ling van een loopbaanidentiteit als een proces van positionering van de student. 
Haar onderzoeksresultaten laten verschillende strategieën zien die docenten 
en mentoren gebruiken om te reageren op de positionering van een student. 
De strategieën hebben in hoge mate gemeenschappelijk dat ze allemaal nogal 
niet-dialogisch zijn. Daarom stelt Winters voor haar toepassing van de Dialo-
gical Self Th eory toe te passen bij docententrainingen om zo bij docenten het 
bewustzijn te vergroten over meer dialogische reactie-strategieën die studenten 
stimuleert om hun capaciteit om te refl ecteren (de ontwikkeling van meta-posi-
ties) te ontwikkelen en om wegen te vinden voor hun verdere ontwikkeling (de 
ontwikkeling van promotor posities). 

Daarna komen twee bijdragen waarin expliciet wordt ingegaan op de gespreks-
voering zelf. In de negende bijdrage, getiteld ‘Wat is je toekomstdroom? Loop-
baangerichte vragen in begeleidingsgesprekken’ schetsen Marinka Kuijpers, Scilla 
van Cuijlenborg en Mariëlle Rutten een loopbaangerichte gespreksaanpak. Deze 
gespreksaanpak (en met name de inhoud van de gestelde vragen) heeft  veel over-
eenkomsten met de aanpak van Savickas; er zijn echter ook duidelijke verschillen. 
In beide benaderingen worden betekenisvolle ervaringen als uitgangpunt geno-
men om zelfi nzicht te verkrijgen en een volgende stap in de loopbaan te bepalen. 
De verschillen tussen beide benaderingen hebben betrekking op het tijdsperspec-
tief, de moeilijkheidsgraad en de beoogde opbrengst van een gesprek. In de tiende 
bijdrage geeft  Rob de Haas een schets van de ‘Crealoog’ als formeel instrument 
bij studieloopbaanbegeleiding. Voortbouwend op inzichten van De Bono en an-
deren gaat hij in op de vraag hoe een crealoog georganiseerd kan worden bin-
nen een leeromgeving, welke eisen de crealoog stelt aan die leeromgeving, en op 
welke wijze het creatief denken in het algemeen en de crealoog in het bijzonder 
binnen de school ingevoerd kan worden. Tenslotte bespreekt hij de opbouw van 
een betekenisvolle crealoog; per onderdeel worden enkele praktische, creatieve 
denktechnieken aangereikt die daarbij gebruikt kunnen worden.

De elfde bijdrage ‘De stem van de dissonant: stimulering van meerstemmigheid 
en dialoog bij teamontwikkeling’ is van Richard van de Loo. Zich baserend op 
de Dialogical Self Th eory breekt hij een lans voor het stimuleren van meerstem-
migheid binnen teams. Dit betekent in zijn visie vooral dat er naar de stem 
van de dissonant geluisterd moet worden, niet alleen in het team maar ook in 
jezelf. Dat is spannend, maar tegelijk verrijkend. Het betekent het aangaan van 
de dialoog met jezelf en met de ander. Dit aangaan van de dialoog is niet altijd 
gemakkelijk, met name niet als er irritaties en confl icten zijn. Dan zijn emoties 
in het spel en dat maakt het er allemaal niet eenvoudiger op.
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Dan volgen twee bijdragen waarin wordt beschreven hoe ‘creatieve werkvor-
men’ een bijdrage kunnen leveren aan het proces van loopbaanleren. Allereerst 
beschrijft  Agnieszka Hermans-Konopka onder de titel ‘Compositiewerk als ar-
tistieke methode rond identiteit en emoties’ de zogenoemde compositiemetho-
de. Dit is een methode waarin de organisatie van ‘het landschap van de geest’ 
(de term is afk omstig uit de Dialogical Self Th eory) letterlijk zichtbaar gemaakt 
kan worden. De organisatie van het zelf en de emoties wordt, vanuit een kunst-
zinnig perspectief, gezien als een beweging voorbij het dualisme van positief 
en negatief. Kunst heeft  het potentieel om boven het dualisme uit te stijgen en 
heeft  op deze manier een integrerende functie; de relatie met het zelf zowel als 
met emoties verandert en daarbij de relatie met anderen en hun emoties. In 
haar bijdrage ‘Wie schrijft , die blijft : loopbaan leren via narratief, gedicht en 
dialoog’ trekt Reinekke Lengelle deze lijn door. Zij laat zien hoe verschillende 
vormen van creatief schrijven kunnen bijdragen aan de ontwikkeling van een 
‘juiste dialoog’ die op zijn beurt bijdraagt aan het ontstaan van een refl ectief 
bewustzijn waarin het individu zichzelf kan observeren. Lengelle bespreekt een 
aantal concrete schrijfoefeningen die – mits in een goede volgorde geplaatst – 
tezamen een juiste dialoog op gang brengen. 

Het boek wordt afgesloten met de bijdrage ‘Angst en levenskunst: de narratieve 
betekenis van angst in deze tijd’ van Gerard Wijers. Hij betoogt dat angst vaak 
in een ongunstig daglicht staat. Dat is begrijpelijk want het is een zeer onaange-
name emotionele toestand om in te verkeren. En zegt het spreekwoord niet dat 
angst een slechte raadgever is? Toch meent hij dat angst waardevol kan zijn als 
we de betekenis ervan beter leren kennen. Sterker nog: hij kan zich niet voorstel-
len dat de narratieve opgave waar mensen tegenwoordig voor staan, volbracht 
kan worden zonder angst. Een authentiek levensverhaal maken en jezelf daar-
mee identiteit en richting verschaff en is een ongewisse onderneming, waarmee 
de auteur van zo’n verhaal de gebaande maatschappelijke wegen noodzakelijker 
wijze verlaat. 
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Counseling voor loopbaanvorming en 
levensontwerp

Mark. L. Savickas

Counseling verschilt van beroepskeuzevoorlichting en loopbaanoriëntatie en 
-begeleiding. Als cliënten gewoon schoolkeuzeadvies willen of begeleiding 
met betrekking tot de vraag waarvoor ze geschikt zijn, dan kunnen loopbaan-
begeleiders (beroeps)interessetesten afnemen om een cliënt te matchen aan 
een bepaald beroep en opleiding. Als cliënten hulp zoeken bij het omgaan met 
ontwikkelingstaken, dan gebruiken begeleiders technieken voor loopbaanle-
ren en psychosociale begeleiding om cliënten de vaardigheden te leren om hun 
aanpassingsvermogen te verbeteren – ook voor competenties als het inwinnen 
van informatie en het nemen van besluiten en planning. Als cliënten willen 
refl ecteren over hun identiteit als onderdeel van loopbaanvorming en levens-
ontwerp, dan gebruiken begeleiders technieken zoals biografi sch redeneren en 
narratieve begeleiding om betekenisgeving en transformatieve actie te onder-
steunen. Natuurlijk kan deze begeleiding aandacht schenken aan matchen en 
zelfmanagement, maar in de kern gaat het hier om betekenisgeving.

Counseling voor loopbaanvorming 

Wanneer individuen loopbaanbegeleiding zoeken, hebben ze verhalen te vertel-
len over hun werkleven. De verhalen gaan meestal over hoe men los is geraakt 
van de rode draad van het loopbaanverhaal dat ze aan het nastreven waren, of 
hoe ze een bepaald hoofdstuk in hun carrière moeten afsluiten om een nieuwe 
weg in te slaan. Cliënten zijn op zoek naar ondersteuning van begeleiders om 
de blokkade of de narratieve verwarring die ze ervaren op te lossen zodat ze 
naar het volgende deel van hun loopbaan kunnen. Zodra begeleiders deze nar-
ratieve impasse begrijpen, helpen ze hun cliënten om hun verhalen opnieuw te 
schrijven en te vertellen, gebruikmakend van interventies die loopbaanthema’s 
verhelderen en de rode draad van hun loopbaan verbreden. 
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Counseling voor loopbaanvorming (Savickas, 2005, 2011) concentreert zich op 
verhalen omdat het taal ziet als een effi  ciënte manier om een loopbaan op te 
bouwen uit complexe sociale interacties. Daarin zijn taal en verhalen het gereed-
schap om betekenis creëren. Op het moment dat cliënten hun verhalen vertellen 
voelen zij zich letterlijk “echter” worden. Hoe meer verhalen ze vertellen hoe 
echter ze worden. Verhalen vertellen werpt licht op en kristalliseert wat cliënten 
over zichzelf denken. Veel cliënten lachen en huilen terwijl ze hun verhalen ver-
tellen omdat ze hun levensthema’s tevoorschijn zien komen in de ruimte tussen 
cliënt en begeleider. Het is belangrijk dat begeleiders hun cliënt helpen om de 
betekenis van de verhalen te begrijpen die ze vertellen. In de praktijk betekent dit 
dat een begeleider thema’s relateert aan de problemen die aan het begin van de 
begeleiding worden benoemd. Het is ook van het grootste belang dat hierbij de 
meest dramatische metaforen en vaak herhaalde woorden gebruikt worden. Te-
gelijkertijd zorgt counseling voor loopbaanvorming er voor dat de beschikbare 
taal wordt uitgebreid die een cliënt kan gebruiken om zijn ervaringen betekenis 
te geven. Het biedt cliënten de logische taal van Holland’s (1997) RIASEC model, 
zowel als de dramatische taal van verhalen en de symbolische taal van gedichten. 
Cliënten helpen met het uitbreiden van hun vocabulaire over het zelf vergroot 
hun vermogen om een verhaal te maken uit hun ervaringen en om te begrijpen 
en te communiceren wie ze zijn en wat ze zoeken. 

De antwoorden en richting die zij zoeken, komen voort uit hun eigen verhalen. 
Loopbaankeuzes worden gemaakt en problemen opgelost, niet omdat begelei-
ders meer informatie geven maar door een nieuwe ordening te maken van wat 
de cliënt zelf al weet. Het is wonderbaarlijk hoeveel cliënten intuïtief al weten 
over wat ze moeten doen om de overgang te overbruggen die hun te wachten 
staat. De taak van de begeleider is niet om de verhalen te interpreteren maar 
om cliënten te helpen luisteren naar de wijsheid die ze creëren op het mo-
ment dat ze vertellen hoe ze zichzelf zien, hoe ze een geprefereerde omgeving 
kiezen, hoe zij zich committeren aan een script dat ze willen volgen en hoe 
ze een passieve preoccupatie omzetten in een actieve bezigheid. Begeleiders 
helpen hun cliënten om op een bepaalde manier naar hun eigen verhalen te 
luisteren. Ervaren begeleiders passen het advies van romanschrijver Eudora 
Welty (1983) toe: ze helpen hun cliënten om te horen waar het verhaal zit in 
plaats van naar het verhaal te luisteren. Het luisteren naar een verhaal betekent 
dat je het tot je neemt op een passieve en receptieve manier. Het luisteren om 
het verhaal te kunnen horen en vinden betekent het verhaal actief waarnemen 
en het in samenwerking vormgeven ervan waardoor het een nieuwe betekenis 
krijgt. Begeleiding voor loopbaanvorming doet dit door het reconstrueren van 
een “levensportret” dat aan een cliënt wordt voorgelegd ter refl ectie. Vervol-
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gens door samen met de cliënt een co-constructie te maken van de volgende 
episode in zijn of haar levensverhaal en uiteindelijk door het aanmoedigen van 
de cliënt om het verhaal daadwerkelijk uit te voeren door betekenisvolle actie 
te ondernemen in de wereld. 

Een “levensportret” presenteert een beknopte, gefocuste en scherpgetekende 
loopbaanautobiografi e. Het portret is er op gericht de thema’s in de verhalen 
van cliënten een stem te geven, om toegang te geven tot verschillende betekenis-
sen, om mogelijkheden te introduceren en om initiatieven die zijn vastgelopen 
opnieuw op gang te brengen. Wanneer loopbaanverhalen worden gezien als een 
transformationeel proces, worden essentiële elementen uit het werkleven gedes-
tilleerd en vervolgens gevoeld, geëxploreerd en geïntegreerd. Wanneer cliënten 
op deze manier hun doelen onder woorden brengen, verrijkt dat hun verbeel-
dingsvermogen met nieuwe ideeën die hun intuïtie doen ontwaken en hun be-
doelingen onthullen. Het bevordert het vermogen om een levensplan te creëren 
dat het individu nieuwe energie geeft . Het gaat altijd om de betekenis van werk 
voor een cliënt en ook wat voor werk ze zouden kunnen doen. Begeleiding voor 
loopbaanvorming doet dit door te benadrukken wat er toe doet en niet door con-
gruentie na te streven. Wat er toe doet geeft  betekenis en inhoud aan het leven 
van mensen door hun verhalen te relateren aan patronen van hogere betekenis 
zoals rechtvaardigheid, kennis, de gemeenschap en schoonheid. 

Naast het expliciteren van betekenis en wat er toe doet aan ervaringen uit het 
verleden, smeedt counseling voor loopbaanvorming verbindingen met de toe-
komstige wereld door middel van het promoten van intentie en actie. Deze ac-
tiviteiten vergroten de autoriteit die cliënten hebben over hun eigen leven. Al-
hoewel het maar een paar uur duurt, verbetert het maken van een levensportret 
de kwaliteit van leven, vergroot het hun vermogen om actor te zijn en verbetert 
het de capaciteit om te onderhandelen met anderen. Het helpt cliënten om hun 
leven vollediger te leven en een meer compleet mens te worden terwijl zij voor 
zichzelf zorgen en bijdragen aan hun omgeving.

Loopbaanvormingsinterview

Om cliënten te helpen bij het maken van een levensportret in woorden maakt 
begeleiding voor loopbaanvorming gebruik van vijf vragen. Elke vraag biedt 
een ander perspectief van waaruit een cliënt het ‘zelf ’ kan zien. Het eerste per-
spectief kijkt naar fragmenten van de identiteit waarin de cliënt orde moet aan-
brengen door middel van het narratieve werk gericht op loopbaanvorming. In 


