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INLEIDING

1. Het idee om ondernemerschap in het onderwijs te integreren, heeft in de voorbije
decennia veel enthousiasme opgewekt. Het zou een waaier aan positieve effecten opleveren, zoals
economische groei, jobcreatie en een grotere maatschappelijke veerkracht, maar ook individuele groei,
een sterker schoolengagement en meer gelijkheid. Naast de aangehaalde positieve effecten, bracht de
uitvoering van het idee evenwel heel wat uitdagingen met zich mee. Gebrek aan tijd en middelen, angst
bij leerkrachten voor commercialisering, belemmerende onderwijsstructuren, assessment
moeilijkheden, gebrek aan duidelijke definities zijn enkele van de uitdagingen die praktijkmensen
tegenkomen in hun pogingen om ondernemerschap in het onderwijs op te nemen.

2. Dit rapport wil enkele basisbeginselen van ondernemerschap in onderwijs
verduidelijken, met een focus op wat het is, waarom het relevant is voor de samenleving, wanneer het
wordt toegepast of niet en hoe dit in de praktijk gebeurd. Het rapport richt zich tot iedereen die werkzaam
is binnen het onderwijs en is een poging tot verduidelijking door inzichten te benutten uit bestaand
onderzoek in de domeinen van ondernemerschap, onderwijs, psychologie en filosofie. Daar waar het
onderzoeksmateriaal schaars is, tracht de auteur van dit rapport enige ondersteuning te bieden op basis
van eigen onderzoek.

3. Wat er wordt bedoeld als het gaat over ondernemerschap in onderwijs, kan erg
verschillen. Volgens sommigen moeten studenten worden aangemoedigd om hun eigen bedrijf te
beginnen. Dit stoelt op een vrij smalle definitie van ondernemerschap, namelijk het starten van een
bedrijf. Anderen menen dat het helemaal niet over het starten van nieuwe organisaties gaat, wel over het
creatiever, opportuniteitsgerichter, pro-actiever en innovatiever maken van studenten, een brede
definitie van ondernemerschap aanhangende die relevant is in alle levenssferen. Dit rapport kiest voor
de stelling dat de verschillende benaderingen één gemeenschappelijke deler hebben, namelijk het idee
dat alle studenten hun vermogen en bereidheid om waarde te creéren voor anderen kunnen en moeten
ontwikkelen. Dit vormt de kern van ondernemerschap en is tevens een competentie die alle burgers meer
en meer zullen moeten verwerven in de samenleving van vandaag, ongeacht hun loopbaankeuze. Het
oprichten van nieuwe onderneming wordt dan beschouwd als één van vele verschillende manieren om
waarde te creéren.

4. Waarom ondernemerschap relevant is voor het onderwijs, is tot op heden vooral
bekeken vanuit een economisch perspectief. Die benadering werkt vrij goed voor facultatieve
opleidingsonderdelen in het hoger onderwijs, maar is problematischer wanneer men ondernemerschap
in het basis- en secundair onderwijs voor alle leerlingen wil introduceren. De veel minder besproken
maar uiterst interessante impact die ondernemerschap hier kan hebben op het onderwijs, zijn de hoge
niveaus van motivatie en engagement dat het kan uitlokken bij de student, alsook het voortvloeiende
diepgaand leren. In lijn met een progressiemodel dat bepaalt wanneer men ondernemerschap in
onderwijs moet opnemen, stelt dit rapport ook dat de effecten die men beoogt in het onderwijssysteem,
geleidelijk aan in de tijd kunnen veranderen. Studenten kunnen zeer gemotiveerd en geéngageerd
worden door waarde te creéren voor anderen op basis van de kennis die zij verwerven. Dit kan diepgaand
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leren stimuleren en de praktische relevantie van de betreffende kennis illustreren. Studenten die een
grote belangstelling en aanleg voor waardecreatie ontwikkelen, kunnen dan verder gaan met facultatieve
opleidingen en programma’s die focussen op de organisatie van het waardecreatieproces door nieuwe
organisaties op te richten. Een dergelijke aanpak heeft verstrekkende implicaties voor de planning,
uitvoering en beoordeling van ondernemerschap in het onderwijs. Dit rapport zal deze implicaties
bespreken.

5. Wanneer we ondernemerschap in het onderwijs moeten opnemen, wordt alsmaar
duidelijker in theorie, maar in de praktijk moet er nog veel gebeuren. In theorie zouden we op jonge
leeftijd moeten starten vanuit een brede definitie van ondernemerschap, ingebed in het volledige
leerprogramma en relevant voor alle leerlingen, bij voorkeur in de kleuterschool en de basisschool. Later
in het onderwijssysteem kunnen we dat aanvullen met een parallelle, vrijwillig gekozen en meer op het
bedrijfsleven gerichte aanpak, vertrekkende vanuit een smallere definitie van ondernemerschap. In de
praktijk zijn expliciete ondernemende activiteiten in het basisonderwijs evenwel zeldzaam. En in het
secundair en hoger onderwijs zijn de meeste initiatieven louter op het starten van een eigen zaak gericht
en niet in andere curricula ingebed. In het beroepsonderwijs en de beroepsopleiding vindt men veel
ondernemende activiteiten in termen van waardecreatie voor anderen, maar ze houden zelden verband
met het kennisdomein van ondernemerschap en bijhorende tools, methodes en processen om waarde te
scheppen.

6. Hoe we studenten ondernemender kunnen maken, is Waarschunluk de moeilijkste en
belangrijkste vraag in dit domein. Veel onderzoekers beweren dat een "leren door te doen"-benadering
de enige manier is om mensen ondernemender te maken. Maar dan dient de vraag ‘wat’ dan vervolgens
al doende moet worden geleerd, een afdoend antwoord te krijgen. Er bestaat een groeiende consensus
bij de onderzoekers dat het laten werken van studenten in interdisciplinaire teams en hen in interactie te
laten gaan met mensen buiten de school/universiteit een bijzonder krachtige manier is om hun
ondernemende competenties te ontwikkelen. Maar om deze op ervaringsleren gebaseerde activiteit als
ondernemend leren te kunnen beschouwen, dient het proces een vorm van waardecreatie in te houden
voor mensen buiten de school of de universiteit. Een interactie met externe belanghebbenden op zich,
zonder duidelijk eindresultaat, volstaat niet. Om dit in de praktijk te laten werken, kunnen de
leerkrachten gebruikmaken van de vele instrumenten, methodes en processen voor waardecreatie die
beschikbaar zijn in het kennisdomein rond ondernemerschap. Dit rapport zal er een aantal van
beschrijven.

7. Toekomstige uitdagingen en kansen zijn ten overvloede aanwezig in het ondernemend
onderwijs. Dit rapport tracht er enkele van te beschrijven in de eindsectie van ieder volgend hoofdstuk.
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WAT IS ONDERNEMERSCHAP IN ONDERWI1JS?

8. Dit hoofdstuk start met een overzicht van de verschillende begrippen die men gebruikt
om ondernemend onderwijs te beschrijven. Vervolgens worden de verschillende definities toegelicht en
besproken. Waardecreatie wordt voorgesteld als een gemeenschappelijk kenmerk dat de verschillende
visies in het domein verenigt. Ondernemende competenties worden besproken en met voorbeelden
toegelicht via enkele competenties die doorgaans als ondernemend worden beschreven. Op basis van
deze verschillende begrippen en concepten worden verbanden gelegd met het algemene onderwijs, door
verschillende pedagogische benaderingen en discussies tegenover elkaar te stellen. Enkele theoretische
funderingen van ondernemerschap in onderwijs worden aangehaald en kort besproken.

1.1 Terminologie van ondernemerschap in het onderwijs

9. De twee meest gebruikte begrippen in dit domein zijn entreprise education en
entrepreneurship education. De term enterprise education wordt voornamelijk in het Verenigd
Koninkrijk gebruikt en wordt gedefinieerd als een ruimere focus op persoonlijke ontwikkeling,
mentaliteit, vaardigheden en bekwaamheden, terwijl de term entrepreneurship education wordt
gedefinieerd als een sterkere focus op de specifieke context van het starten van een initiatief en een
zelfstandige activiteit (QAA, 2012, Mahieu, 2006). In de Verenigde Staten gebruikt men alleen de term
entrepreneurship education (Erkkild, 2000). Sommige onderzoekers gebruiken de langere term
enterprise and entrepreneurship education (voor een voorbeeld zie: Hannon, 2005), die duidelijker maar
misschien wat onpraktisch is. Entreprise education en entrepreneurship education in ondernemend
onderwijs worden soms samengevat in de term entrepreneurship education zonder meer, wat echter
misverstanden kan scheppen. Erkkild (2000) heeft de algemene term entrepreneurial education
voorgesteld voor zowel enterprise - als entrepreneurship education. Dit rapport zal de term
entrepreneurial education (ondernemend onderwijs) gebruiken om verwarring te vermijden. Daarnaast
zal het woord "student" in dit rapport worden gebruikt voor studenten op alle onderwijsniveaus, in plaats
van het soms 0ok nog voorkomende woord "leerling" te gebruiken. Zie figuur 1 voor een overzicht van
de termen.
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Figuur 1. Overzicht van de momenteel in het ondernemend onderwijs gebruikte begrippen en
definities. Enkele voorbeelden illustreren de huidige evolutie binnen het onderwijssysteem, met
evoluties van de gebruikte definities, pedagogische aanpakken en wijziging in nadruk op theorie boven
praktijk. De figuur illustreert het huidige gebrek aan praktijkgerichtheid van het hoger onderwijs dat
veel onderzoekers betreuren.

10. In Noord- en Oost-Europa gebruikt men enkele bijkomende begrippen. In Zweden en
de Balkan wordt de term entrepreneurial learning vaak gebruikt als equivalent van enterprise education
(zie voor een voorbeeld: Leffler and Falk-Lundqvist, 2013, Heder et al., 2011). Dit veroorzaakt soms
verwarring, aangezien dezelfde term wordt gebruikt in het kennisdomein van entrepreneurial learning,
dat bestudeert hoe ondernemers buiten het educatieve domein leren. In Finland gebruikt men een andere
reeks begrippen, zoals internal entrepreneurship education en external entrepreneurship education (zie
voor een voorbeeld: Seikkula-Leino et al., 2010). Internal entrepreneurship education is een synoniem
van entreprise education en external entrepreneurship education is een synoniem van entrepreneurship
education. De verwarring wordt nog vergroot door het feit dat internal entrepreneurship soms als
synoniem wordt gebruik van intrapreneurship, zijnde wanneer men ondernemend handelt in een
bestaande organisatie (zie voor een voorbeeld Burgelman, 1983).

1.2 Brede en smalle benaderingen van ondernemerschap
11. Ondernemend zijn kan veel dingen betekenen voor veel mensen. Volgens Gartner
(1990) bestaat er een gemeenschappelijke opvatting dat ondernemerschap betrekking heeft op

ondernemende individuen die innovatieve organisaties starten die waarde creéren en doen groeien, al
dan niet met winstdoeleinden. Maar ondernemerschap hoeft geen creatie van nieuwe organisaties te

4
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impliceren en kan ook in bestaande organisaties voorkomen (Shane and Venkataraman, 2007). Het
beperkt zich niet tot het ondernemende individu maar omvat ook de ondernemingskans en de relatie
tussen het individu en de kans, nl. de nexus individu-kans die Shane beschrijft (2003). Stevenson en
Jarillo (1990) definiéren ondernemerschap als "een proces waarin individuen — zelfstandig of binnen
organisaties — kansen aangrijpen ongeacht de middelen waarover zij op dat ogenblik beschikken (p. 23).
Bruyat en Julien (2001) gebruiken een constructivistische benadering en stellen een definitie voor die
niet alleen de ondernemer omvat maar ook de nieuwe waarde die hij schept, de omgeving waarin dat
gebeurt, het proces van ondernemen zelf en de verbanden tussen die constructies in de tijd. Zij stellen
ook voor dat de begrippen "individu" en "ondernemer" kunnen verwijzen naar teams wanneer van
toepassing.

he environment impacts

The . The new
entrepreneur(s)value created

1\

The environment is impacted

An entrepreneurial
process situated
in time

Figuur 2. Het ondernemerschapsproces in zijn omgeving en zijn tijd. De dialoog tussen het individu
en de nieuwe gecreéerde waarde wordt in het midden getoond en vormt de kern van het
ondernemerschap (aangepast uit Bruyat en Julien, 2001, p. 170).

12. De twee begrippen entreprise education en entrepreneurship education geven aan dat
er in de onderwijswereld twee heel verschillende visies bestaan op wat ondernemerschap betekent, de
ene "ruim" en de andere "smal”, zie figuur 1. Het risico van verwarring en misverstanden is groot en
elke bespreking van ondernemerschap in onderwijs start best met een verduidelijking van de definitie
die wordt gehanteerd. Volgens de smalle definitie heeft ondernemerschap betrekking op het
identificeren van kansen, de ontwikkeling van een onderneming, het werken als zelfstandige, het
scheppen van initiatieven en groei, met andere woorden "een ondernemer worden" (Fayolle and Gailly,
2008, QAA, 2012, Mahieu, 2006). Volgens de ruime definitie heeft ondernemerschap betrekking op
persoonlijke ontwikkeling, creativiteit, zelfredzaamheid, het nemen van initiatieven, actiegerichtheid,
met andere woorden "ondernemend worden". De definitie en de benadering die men hanteert, hebben
een grote invloed op de onderwijsdoelstellingen, het doelpubliek, het ontwerp van de inhoud van de
cursussen, de leermethodes en de evaluatieprocedures voor de studenten. Dit leidt tot een grote
diversiteit in benaderingen (Mwasalwiba, 2010).

13. Het is belangrijk dat we ons bewust zijn van een courante trend in de samenleving om
ondernemers als voornamelijk mannelijke, heroische individuen te beschouwen die bijzondere
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aangeboren eigenschappen bezitten en liefst geisoleerd en in lastige omstandigheden werken (Hytti,
2005, Ogbor, 2000). De toepassing van een dergelijke visie op ondernemend onderwijs is
contraproductief en leidt tot de vervreemding van (niet alleen vrouwelijke) studenten (Leffler, 2012), de
verwaarlozing van het potentieel van collectieve, op teams gebaseerde ondernemende initiatieven
(Drnovsek et al., 2009, Garud and Karnge, 2003) en een schadelijke reproductie van voorbijgestreefde,
gender-bevooroordeelde en te simplistische voorstellingen van ondernemerschap (Jones, 2012). Een
andere en beter voor de onderwijswereld geschikte visie op ondernemerschap is om ondernemerschap
te zien als een generieke methode voor menselijke handelen, samengesteld uit principes en technieken
die iedereen door basisonderwijs kan leren (Sarasvathy and Venkataraman, 2011). Recent onderzoek
heeft tevens aangetoond dat de meeste succesvolle ondernemingen niet door individuele ondernemers
maar door teams zijn gestart (Beckman, 2006, Klotz et al., 2014).

1.3 Onderwijs over, voor en door ondernemerschap

14, Onderwijs in ondernemerschap wordt vaak in drie benaderingen gecategoriseerd, zie
figuur 1 (Johnson, 1988, Heinonen and Hytti, 2010, O'Connor, 2013). Onderwijs "over"
ondernemerschap betekent een inhoudsgerichte en theoretische benadering die op een algemeen begrip
van het verschijnsel mikt. Dit is de meest courante benadering in de instellingen voor hoger onderwijs
(Mwasalwiba, 2010). Onderwijs "voor" ondernemerschap betekent een beroepsgerichte benadering die
ondernemers in spe de vereiste kennis en vaardigheden wil meegeven. Onderwijs "door"
ondernemerschap betekent een procesgerichte en vaak ervaringsgerichte benadering waarin studenten
doorheen een reéel ondernemend leerproces gaan (Kyrd, 2005). Deze benadering stoelt vaak op de
ruimere definitie van ondernemerschap en kan worden geintegreerd in andere leerinhouden van het
algemene onderwijs, waarbij een verband wordt gelegd tussen de kenmerken, processen en ervaringen
van ondernemerschap met de kerninhoud. Terwijl de benaderingen "over" en "voor" vooral relevant zijn
voor een deelgroep van studenten in het secundair en hoger onderwijs, kan de geintegreerde benadering
van onderwijs "door" ondernemerschap relevant zijn voor alle studenten en op alle onderwijsniveaus
(zie voor een voorbeeld: Smith et al., 2006, Handscombe et al., 2008). Toch heeft men een aantal
belangrijke uitdagingen geidentificeerd in de pogingen om ondernemerschap op deze manier in het
onderwijs in te bouwen, zoals beperkingen van middelen en tijd, weerstand vanwege de leerkrachten,
evaluatieproblemen en kostenimplicaties (Smith et al., 2006), zie verder in hoofdstuk 4.

1.4 Waardecreatie als gemeenschappelijke kern van ondernemend onderwijs

15. De verschillende definities van ondernemerschap en de variaties in de pedagogische
benaderingen die eruit voortvloeien, maken het moeilijk om leerkrachten een gedegen advies te geven
over de aanpak van ondernemend onderwijs (Fayolle and Gailly, 2008). Indien men het eens zou kunnen
worden over een bruikbare definitie, zouden het werkveld en de leerkrachten daar veel baat bij hebben.
In het kader van dit rapport wordt de definitie van Bruyat en Julien (2001), die van het concept
waardecreatie vertrekt, hierna meer in detail besproken. Het vormt de basis van het merendeel van de
aanbevelingen in dit rapport. Dit betekent niet dat het de enige geschikte definitie is, maar alleen dat de
auteur van dit rapport ze bijzonder nuttig acht voor ondernemend onderwijs.

16. Bruyat en Julien (2001) stellen dat de studie van de ondernemer (of het
ondernemersteam) op zich inherent fout is, aangezien ondernemerschap niet louter een zaak van de
ondernemer zelf is. Ondernemerschap heeft evenveel te maken met de verandering en het leren van de
individuele ondernemer door de interactie met de omgeving als met de verandering en waardecreatie
die de ondernemer met zijn/haar acties tot stand brengt. Leren en waardecreatie worden bijgevolg als de
twee voornaamste aspecten van ondernemerschap beschouwd. Deze visie past beter bij de op leren
gerichte doelstellingen van onderwijsinstellingen dan veel andere definities van ondernemerschap. Zij
vormt de basis van een overeenkomstige definitie van ondernemend onderwijs met waardecreatie als
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hoofddoel voor de studenten. Door de studenten te laten trachten waarde te scheppen voor externe
belanghebbenden, ontwikkelt men hun ondernemende competenties, ongeacht of er al dan niet een
geslaagde waardecreatie uit voortkomt. Verwijzende naar het concept "leren door te doen" van de
beroemde onderwijsfilosoof John Dewey, stelt de auteur van dit rapport voor om deze benadering te
labelen als “leren door waarde te creéren”, met een verankering in het kennisdomein van
ondernemerschap (Lackéus et al., 2013). Indien een pedagogische interventie studenten leert om waarde
te creéren voor anderen (de eigen groep en de leerkrachten uitgezonderd), zal volgens deze definitie van
ondernemend onderwijs wel degelijk sprake zijn van ondernemend onderwijs. Dit kan gebeuren door
reéle waardecreatie voor anderen formeel op te nemen in het onderwijscurriculum (een geprefereerde
vorm van onderwijs "door") of door te leren over hoe men waarde voor anderen creéert (een minder
effectieve benadering van "onderwijs “over").

17. Een definitie van ondernemend onderwijs die hiermee in lijn ligt, is voorgesteld door
de Danish Foundation for Entrepreneurship (Moberg et al., 2012, p.14): "Inhoud, methodes en
activiteiten die de creatie van kennis, competenties en ervaringen ondersteunen die het mogelijk maken
dat studenten waardecreérende processen kunnen initiéren en hierin kunnen participeren.” Deze definitie
van ondernemend onderwijs steunt op de volgende onderliggende definitie van ondernemerschap:
"Ondernemerschap is het aangrijpen van kansen en het uitvoeren van ideeén, en hun transformatie in
waarde voor anderen. De gecreéerde waarde kan financieel, cultureel of sociaal zijn." ( p.14).

18. Impliciet in deze definities is de notie van de creatie van entrepreneurial value,
namelijk dat de gecreéerde waarde nieuw moet zijn maar ook een vorm van initiatief vanwege de value
creator vereist, dat ze de verwerving van middelen impliceert die nodig zijn om de waarde te creéren,
dat het proces van waardecreatie door de initiator van het proces (de student) wordt beheerd en diens
verantwoordelijkheid is, en dat die initiator ook het risico van een mislukking op zich neemt (Shapero
and Sokol, 1982, Okpara and Halkias, 2011). Waardecreatie gebeurt uitvoerig in de samenleving en
houdt nauw verband met het geluk van mensen, aangezien anderen helpen niet alleen een bron van
inkomsten is maar ook van gevoelens van zinvolheid, participatie, engagement en een bevredigend leven
(Baumeister et al., 2012). Waardecreatie is echter zelden ondernemend, zie tabel 1. Twee grote
categorieén van waardecreatie zijn routine value creation en explorative value creation (O'Reilly and
Tushman, 2013), zie figuur 3. Routinematige waardecreatie is gebaseerd op operationele competenties
zoals het beheren en uitvoeren, de optimalisatie en de incrementele verbeteringen van processen.
Exploratieve waardecreatie is gebaseerd op ondernemerschapscompetenties, zie verder in het volgende
deel. Het vinden van een evenwicht tussen deze twee vormen van waardecreatie is belangrijk voor de
samenleving maar moeilijk te bereiken. Routinematige waardecreatie wordt vaak benadrukt, omdat haar
succes op korte termijn zekerder is. Als oplossing voor het overeenkomstige gebrek aan exploratieve
waardecreatie, hebben onderzoekers gepleit voor een structurele scheiding tussen routinematige
waardecreatie en exploratieve waardecreatie, dus voor het vormen van "tweehandige" organisaties
(O'Reilly and Tushman, 2004).

Tabel 1. Voorbeelden van waardecreatie. Hoe verschillende belanghebbenden in de samenleving
waarde voor anderen scheppen

Belanghebbende | Schept waarde voor | Hoe waarde voor anderen Type F/S/C Type R/IE
wordt gecreéerd

Bestaand bedrijf | Klanten, werknemers | Door commerciéle diensten en Financiéle waarde | Routine

en aandeelhouders producten aan te bieden
Business Klanten, werknemers | Door nieuwe commerciéle Financiéle waarde | Verkennend
ondernemer en aandeelhouders diensten en producten aan te
bieden
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Sociaal Samenleving en Door nieuwe sociale diensten en | Financiéle, Verkennend
ondernemer behoeftige individuen | producten aan te bieden sociale en
culturele waarde
Verzorgingsstaat | Burgers van de staat Door welzijnsdiensten aan te Financiéle, Routine
bieden sociale en
culturele waarde
Familielid Andere familieleden Door er altijd te zijn Sociale waarde Routine
Huisdier Andere familieleden Door er altijd te zijn Sociale waarde Routine
Kunstenaar Andere individuen Door te amuseren, te Culturele waarde | Routine /
provoceren en nieuwe ideeén uit verkennend
te lokken
Student Toekomstige Door zich op het arbeidsleven Financiéle, Routine
werkgevers / familie / | voor te bereiden, door een sociale en
samenleving opgeleide burger te worden culturele waarde
Leerkracht Studenten Door het leren van de studenten | Sociale/culturele | Routine
te faciliteren waarde

Routine
value creation

"How we've always done”

Processes, optimization, efficiency,
incremental improvements

Operational
competencies

Explorative
value creation

"New ways of working”

Innovation, new offerings, continuous
learning, method development

Entrepreneurial
competencies

Figuur 3. Twee soorten waardecreatie. Routinematige waardecreatie is gebaseerd op operationele
competenties zoals het beheren en uitvoeren, de optimalisatie en de incrementele verbeteringen van
processen. Exploratieve waardecreatie is gebaseerd op ondernemerschapscompetenties. Een evenwicht
tussen de twee is wenselijk maar wordt zelden bereikt.

1.5 Ondernemende competenties

19. Het hoofddoel van ondernemend onderwijs is doorgaans de ontwikkeling van een mate
van ondernemende competenties. Tabel 2 toont een raamwerk met een aantal competenties die vaak als
ondernemend worden beschouwd. Ondernemende competenties worden hier gedefinieerd als een
combinatie van kennis, vaardigheden en attitudes met een impact op de bereidheid en het vermogen om
de ondernemende taak van de creatie van nieuwe waarde uit te voeren. Deze definitie strookt in grote
mate met wat in de literatuur wordt besproken over competenties in het algemeen en over ondernemende
competenties in het bijzonder (zie voor een voorbeeld: Sanchez, 2011, Burgoyne, 1989, Kraiger et al.,
1993, Fisher et al., 2008). De definitie en de competenties in tabel 2 kunnen uit een breed of een smal
perspectief worden benaderd. Marketingvaardigheden kunnen bijvoorbeeld nodig zijn voor een startup
die nieuwe producten op de markt moet brengen, maar ook voor een student die zijn of haar klasgenoten
enthousiast wil maken over een ondernemend project, zodat zij aan zijn of haar ontwikkeling bijdragen.
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20. Er bestaan opvallende gelijkenissen tussen veel van de beschreven ondernemende
competenties en wat de onderzoekers "niet-cognitieve factoren" noemen, zoals doorzettingsvermogen,
zelfredzaamheid, leervaardigheden en sociale vaardigheden (Farrington et al., 2012). Tabel 2 toont een
continuim met in de bovenste rij cognitieve competenties, dus voornamelijk op intellectuele
capaciteiten gebaseerde competenties, en in de onderste rijen typische niet-cognitieve competenties.
Cognitieve competenties zijn gemakkelijk aan te leren en te evalueren, terwijl niet-cognitieve
competenties "leren door te doen" vereisen en moeilijker te evalueren zijn (Moberg, 2014a). Het huidige
klimaat in het onderwijsbeleid, dat de nadruk legt op gestandaardiseerde tests waarbij veel op het spel
staat, grootschalige internationale evaluaties en de rangschikking van instellingen, heeft geleid tot een
focus op cognitieve competenties en een verwaarlozing van niet-cognitieve competenties. Dit
resulteerde in een vernauwing van het leerprogramma, waarbij het onderwijs op de tests wordt
afgestemd en de professie van de leerkracht aan waarde verliest (Hursh, 2007, Amrein and Berliner,
2002, Ball, 2003, Young and Muller, 2010). De risico's van de verwaarlozing van de niet-cognitieve
competenties worden in toenemende mate door de onderzoekers erkend (Farrington et al., 2012,
Morrison Gutman and Schoon, 2013, Levin, 2013). Zij wijzen op de sterke bewijzen uit onderzoek dat
de niet-cognitieve competenties van studenten een beduidende impact hebben op hun academische
prestaties en toekomstige succes op de arbeidsmarkt, misschien wel meer dan de cognitieve
competenties (Moberg, 2014b). Zie figuur 4 voor vijf algemene categorieén van niet-cognitieve factoren
en voor de wederzijdse relatie tussen een academische mentaliteit, doorzettingsvermogen, gedragingen
en prestaties.
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Tabel 2. Ondernemende competenties. Raamwerk met enkele cruciale ondernemende competenties en
hun verhouding met cognitieve en niet-cognitieve competenties. Aangepast uit (Lackeus, 2014).

Hoofdthema | Deelthema's Primaire bron In dit rapport gebruikte interpretatie
- Mentale (Kraiger et al., Kennis over hoe dingen te doen zonder middelen, risico-
5 modellen 1993) en waarschijnlijkheidsmodellen.
§ Declaratieve (Kraiger et al., Beginselen van ondernemerschap, waardecreatie, de
2 Kennis kennis 1993) productie van ideeén, kansen, boekhouding, financién,
] technologie, marketing, risico enz.
:3 Zelfkennis (Kraiger et al., Kennis van de persoonlijke geschiktheid om een
; 1993) ondernemer / ondernemend te zijn.
'.E Marketing- (Fisher et al., Marktonderzoek uitvoeren, de markt beoordelen,
= vaardigheden 2008) producten en diensten op de markt brengen, overtuigen,
Q mensen enthousiast maken voor je ideeén, met klanten
omgaan, een visie communiceren.
Middelenvaardig | (Fisher etal., Een bedrijfsplan opstellen, een financieel plan opstellen,
heden 2008) financiering verkrijgen, toegang tot middelen verzekeren
Kansvaardighed | (Fisher etal., Zakelijke en andere kansen herkennen en aangrijpen,
Vaardig- en 2008) vaardigheden voor de ontwikkeling van producten /
heden diensten / concepten
Interpersoonlijke | (Fisher etal., Leiderschap, anderen motiveren, mensen managen,
vaardigheden 2008) luisteren, conflicten oplossen, sociale relaties ontwikkelen
Leervaardig- (Fisher et al., Actief leren, je aan nieuwe situaties aanpassen, omgaan
heden 2008) met onzekerheid
Strategische (Fisher et al., Prioriteiten bepalen (doelstellingen kiezen) en op
vaardigheden 2008) doelstellingen focussen, een visie definiéren, een strategie
ontwikkelen, strategische partners identificeren
Ondernemende | (Fisher et al., "Ik wil". Behoefte aan succes.
passie 2008)
Zelfredzaamheid | (Fisher et al., "Ik kan". Geloven in je vermogen om bepaalde taken met
2008) succes uit te voeren.
2 Ondernemerscha | (Krueger, 2005, "Ik ben / ik waardeer". Diepe overtuigingen,
> psidentiteit Krueger, 2007) rolidentiteiten, waarden.
§ Pro-activiteit (Sanchez, 2011, "Ik doe". Actiegericht, initiatiefnemer, proactief.
2 Murnieks, 2007)
§ Attitudes Tolerantie voor | (Sénchez, 2011, "Ik durf". Goed kunnen omgaan met onzekerheid en
b onzekerheid / Murnieks, 2007) ambiguiteit, aanpassingsvermogen, openstaan voor
Z ambiguiteit verrassingen.
§n Vernieuwings- (Krueger, 2005, "Ik schep". Nieuwe gedachten / acties, onvoorspelbaar,
S drang Murnieks, 2007) radicale verandering, innovatief, visionair, creatief,
& regelbreker.
2 Doorzettings- (Markman et al., "Ik overwin". Vermogen om ongunstige omstandigheden
vermogen 2005, Cotton, te boven komen.
1991)
21. Hoewel er bijna geen onderzoek gebeurt naar de interactie tussen niet-cognitieve

factoren en ondernemend onderwijs (voor enkele uitzonderingen, zie Moberg, 2014b, Rosendahl Huber
et al., 2012), is dit een veelbelovend domein waarin het ondernemend onderwijs kan helpen om het
algemene onderwijs te verbeteren, door zijn intrinsiek vermogen om de ontwikkeling te bevorderen van
niet-cognitieve competenties die tot betere academische prestaties leiden.

10
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Figuur 4. Niet-cognitieve factoren. Vijf categorieén van niet-cognitieve factoren met een invloed op
academische prestaties. (Aangepast uit Farrington et al., 2012)

1.6 De debatten over ondernemend onderwijs

22. Veel van de discussie over ondernemend onderwijs contrasteert “traditioneel
onderwijs" met en "ondernemend onderwijs". Een courante manier om de verschillen te illustreren, is
het gebruik van een tabel met twee kolommen die de twee leermethodes contrasteren, in een pleidooi
voor een paradigmawijziging van traditioneel onderwijs naar ondernemend onderwijs (zie voor een
voorbeeld: Gibb, 1993, Johnson, 1988, Ollila and Williams-Middleton, 2011, Cotton, 1991, Kyrd, 2005,
Kirby, 2004). Een gestandaardiseerd, op inhoud gefocust, passief en op een enkel onderwerp gericht
leerprogramma in het traditionele onderwijs wordt gecontrasteerd met een geindividualiseerde, actieve,
op processen gebaseerde, projectgerichte, collaboratieve ervaringsgerichte en multidisciplinaire
benadering in het ondernemend onderwijs. Veel van deze discussie verwijst echter niet naar het
eeuwenoude debat tussen traditioneel en progressief onderwijs (Labaree, 2005, Cuban, 1990, Cuban,
2007) en het overeenkomstige filosofische debat tussen positivisme en interpretivisme, zie figuur 5.
Enkele onderzoekers hebben op de opvallende gelijkenissen gewezen tussen onderwijs in
ondernemerschap en constructivistisch onderwijs (Lobler, 2006), maar het algemene besef hiervan is
zeer beperkt. Andere pedagogische benaderingen en bewegingen met overeenkomsten met
ondernemend onderwijs zijn experiential learning (Kolb, 1984), situated learning (Lave and Wsmaler,
1991), service-learning (Meyers, 1999), problem/project-based learning (Helle et al., 2006), adult
learning (Jarvis, 2006), cognitive apprenticeship (Collins, 2006) en social constructivist learning (Steffe
and Gale, 1995).

23. In deze strijd tussen concurrerende standpunten is het traditionele onderwijs sinds meer
dan een eeuw de dominante benadering gebleven. Een belangrijke reden voor deze dominantie is
volgens Labaree (2005) dat nut uiteindelijk sterker bleek dan romantiek, met een boodschap die de
machthebbers sterker aanspreekt en met veel meer overtuigende kwantitatieve testresultaten die de

11
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kracht bewijzen van de behaviouristische benadering die oorspronkelijk door Edward Thorndike werd
voorgesteld, terwijl John Dewey (volgens Pepin, 2012), de filosofische vader van het ondernemend
onderwijs, de verliezer is en als te eclectisch wordt beschouwd (Kyrd, 2005). In het huidige klimaat van
het onderwijsbeleid, dat op meetbaarheid en prestaties focust, toont het traditionele onderwijs geen teken
van verzwakking (Ball, 2003, Apple, 2000, Biesta, 2009). Recente politieke druk voor een grotere
klemtoon op ondernemend onderwijs heeft zelfs veeleer tot een botsing van waarden geleid, waarin
leerkrachten negatief op tegenstrijdige doelstellingen reageren (Falk-Lundgvist et al., 2011).

POSITIVISM RIS
TRADITIONALEDUCATION ggaeleia\yReel\ Ny IU[a iRyl 2ol0 ofvp[o]\
TRADITIONALEDUCATION ENHA A3V RIslvienyi[e])]
SCIENTIFIC METHOD BN {EN 28R\ [0]0]

Simplicity EenTd s

Science as... ...reductionist [ (Deshpande, 1983; von Bertalanffy, 1972)
Learning as... ..standardized ¥ i nd child-centered (Tynj&ls, 1999)
Entrepreneurship education as... ..single-subject | ciplinary (Cotton, 1991)
A method to... I ETGECER ELITCE ...unleash human nature (Sarasvathy and Venkataraman, 2010)

Individual ELMEE]

Scientist regards... ...reality a concrete structure [EREEIIWERTTECIRshE (iTs el (Cunliffe, 2011)
Learning as... IR IR --social interaction [ storytelling (Jeffrey and Woods, 1998; Egan, 2008)

Entrepreneurship education as... R .. know-who and know-how (Cotton, 1991)
A method for the... Il -.intersubjective (Sarasvathy and Venkataraman, 2010)

Content =t

Science process... MILEEA -..iterative (Cunliffe, 2011)

Learning activities with... ..product focus RGeS (Jeffrey and Woods, 1998)
Entrepreneurship education as... e d ...process (Cotton, 1991)

A method that is... linear SIS (Sarasvathy, 2001)
Detached faucld =l
Science should be... G ENPER RO AVANTIRY ... meaning-making / ...value-bound  (Cunliffe, 2011; Lincoln and Guba, 1985)
A classroom where... ..learner is passive [EETHEIE] ive and emotional (Tynjalg, 1 Egan, 2008)
Entrepreneurship education as... ..absolute detachment [ENIOETRTWT T ( 1987)

A method that is... ..transaction based sl ST (Sarasvathy and Dew, 2005)

Theory g«

Science about... ..objective reality U ESNINENEE
Learning focusing on... inert knowledge SR RS gt0=t] 9;
Entrepreneurship education with... ..emphasis on theory T on creation [ d Wi s Middleton, 2011)
A method for... ...chservation & “law” discovery JCIHilIR RS ]} (Sarasvathy and Venkataraman, 2010)

Figuur 5. Dualistische debatten op meerdere niveaus. Ondernemend onderwijs als ingebed in
debatten in filosofie, onderwijs- en ondernemerschap (Lackéus et al., 2013).

1.7 Vergelijking van ondernemend onderwijs met andere pedagogische benaderingen

24, Enkele courante pedagogische benaderingen waarvan men vaak beweert dat ze lijken
op of passen in ondernemend onderwijs zijn problem-based learning (Tan and Ng, 2006), project-based
learning (Jones and Smallish, 2004) en service-learning (Desplaces et al., 2009). Hoewel deze
benaderingen net als het ondernemend onderwijs problemen met meervoudige definities hebben, toont
tabel 3 een poging om enkele belangrijke gelijkenissen en verschillen te illustreren. Project-based
learning wordt gedefinieerd als het door studenten laten werken aan, een bij voorkeur authentiek,
probleem en een "artefact” te laten creéren dat het probleem aanpakt, dus een eindproduct zoals een
rapport, een model, een video enz. (Blumenfeld et al., 1991). Problem-based learning vertrekt eveneens
van een bij voorkeur authentiek probleem maar eindigt niet met de productie van een artefact dat het
probleem aanpakt, maar wel met een discussie over de mogelijke oplossingen, als leidraad voor de
verdere studie van de studenten (Helle et al., 2006). Service-learning wordt gedefinieerd als onderwijs

12
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in het leslokaal dat geintegreerd is met gemeenschapsdiensten zoals de schoonmaak van parken,
bejaardenbezoeken of behoeftige mensen eten bezorgen (Spring et al., 2008). Volgens Spring et al.
(2006) werkt service-learning het best wanneer de studenten deelnemen aan de planning van het project,
het een semester of langer duurt en de reflectie van de studenten expliciet wordt gefaciliteerd.

25. Tabel 3 toont ook enkele unieke kenmerken van ondernemend onderwijs, zoals niet
enkel de nadruk leggende op problemen maar ook op kansen (Rae, 2007), het iteratief experimenteren
in samenwerking met externe belanghebbenden (Sarasvathy and Venkataraman, 2011) en de focus op
(of zelfs de eis van) het nieuwe of innovatieve karakter van de geproduceerde artefacten/waarde
(Shapero and Sokol, 1982). Sommige kenmerken van het ondernemend onderwijs komen ook zelden
voor in de andere pedagogische praktijken waarmee het hier wordt gecontrasteerd, zoals een focus op
waardecreatie voor externe belanghebbenden (Bruyat and Julien, 2001), interactie met de buitenwereld
(Fayolle and Gailly, 2008) en de productie van artefacten (Lackéus, 2013). Deze zeldzame of unieke
kenmerken verklaren in grote mate waarom ondernemend onderwijs veel hogere niveaus van motivatie,
ervaren relevantie, engagement en diepgaand leren kan uitlokken dan andere pedagogische
benaderingen (Lackéus, 2013).

Tabel 3. Vergelijking van pedagogische benaderingen. Overeenkomsten en verschillen tussen
ondernemend onderwijs en enkele pedagogische benaderingen waarvan men vaak stelt dat ze
gelijkaardig zijn.

Sterke focus op ... Ondernemend Problem- Project-based | Service
onderwijs based leren leren leren

... problemen X X X X

... kansen X

... authenticiteit X X X X

... productie van artefacten X X

... iteratief experimenteren X

... (inter)actie met de reéle wereld X X

... waardecreatie voor externe X X

belanghebbenden

... teamwerk X X X

... werk gedurende lange periodes X X X

... hieuwheid, innovatief karakter X

... risico van mislukking X

1.8 Toekomstige antwoorden op de vraag ""Wat is onderwijs in ondernemerschap?"'

26. Voor de toekomst mogen we hopen op minder terminologische verwarring, een beter
besef van het bestaan van een brede definitie van ondernemerschap en meer duidelijkheid in de definities
en de consensus tussen onderzoekers en mensen uit de praktijk. Het is wenselijk dat de
ondernemerschapswereld en de onderwijswereld in de toekomst meer met elkaar samenwerken, zowel
in het onderzoek als in de praktijk. Zonder elkaars hulp en geéngageerde samenwerking zullen
waarschijnlijk geen van beide werelden in staat zijn om onze kennis van de theorie en de praktijk van
ondernemend onderwijs vooruit te doen gaan.

217. Wij kunnen ook hopen op een toenemende erkenning in de samenleving van het
problematische tekort aan nieuwe en innovatieve waardecreérende activiteit en een groeiend besef dat
ondernemend onderwijs dat alle burgers met ondernemende competenties uitrust een haalbare strategie
is om dit probleem op te lossen. Opdat dit zou slagen, zal het waarschijnlijk helpen dat ondernemend
onderwijs wordt gepercipieerd als een effectieve, gemakkelijk te gebruiken pedagogische benadering,
naast andere progressieve pedagogieén zoals bijvoorbeeld problem/project-based learning, service
learning en andere. De insijpeling van waardecreérende ervaringen in het volledige

13



Werkdocument voor de OESO

onderwijscurriculum kan één van de belangrijkste bijdragen zijn die het ondernemerschap in de
toekomst aan het onderwijs kan leveren.

28. Dit zal echter veel werk vergen van zowel onderzoekers als praktijkbeoefenaars. Om
het ondernemend onderwijs verder te brengen dan zijn huidige gemarginaliseerde positie als innovatieve
pedagogie en zijn status van alleenstaand, minder belangrijk onderwerp, is veel meer nodig dan een
oproep tot een paradigmawijziging in het onderwijs. We moeten evaluatiestrategieén ontwikkelen die
de leerkrachten in de dagelijkse praktijk kunnen gebruiken, met een onpartijdige, individuele
beoordeling van een inherent collectief, sociaal en emotioneel leerproces. We moeten ook manieren
vinden om de complexiteit die ondernemend onderwijs kan scheppen (zie figuur 5) te managen en te
beperken. Er moeten strategieén worden ontwikkeld om creatief "leren door te doen™ in te bouwen in
met inhoud en theorie gevulde leerprogramma’s. Opdat het toekomstige werk in het gebied van
ondernemend onderwijs deze en andere gerelateerde uitdagingen zou overwinnen, zal er misschien een
heel ander gemeenschappelijk antwoord op "wat is ondernemerschap in onderwijs?" nodig zijn dan de
huidige antwoorden (of het gebrek daaraan) en de wijdverspreide verwarring.

2. WAAROM IS ONDERNEMEND ONDERWIJS RELEVANT?

29. Ondernemend onderwijs kende een wereldwijde exponentiéle groei in de instellingen
voor hoger onderwijs (Kuratko, 2005) en werd in 2001 alleen al in de Verenigde Staten in ongeveer
1200 hogere instituten voor bedrijfsopleiding aangeboden (Katz, 2008). Op andere onderwijsniveaus
blijft deze sterke groei uit, maar zien we een ontwikkeling als gevolg van de beleidsdruk die wereldwijd
op de onderwijsinstellingen wordt uitgeoefend (zie voor een voorbeeld: Ohe, 2012, Li et al., 2003,
Farstad, 2002, Mwasalwiba et al., 2012). Ondernemend onderwijs is vandaag een belangrijk onderdeel
geworden van het industriéle - en onderwijsbeleid van een groot aantal landen (Hytti and O’Gorman,
2004). Dit hoofdstuk zal eerst de aangehaalde redenen voor deze focus op het ondernemend onderwijs
bespreken en vervolgens enkele gedane pogingen beschrijven om empirisch bewijsmateriaal te leveren
voor sommige van de beweerde effecten, wat tot op heden een uitdagende onderneming blijkt. Tot slot
zullen we een weg voorwaarts schetsen die rekening houdt met de noodzaak van een verruiming van de
definitie van ondernemerschap die in de assessmentpogingen wordt toegepast, om andere niveaus dan
dat van het hogere onderwijs te kunnen te bedienen en om bewijzen te leveren van andere dan louter
zakelijke uitkomsten.

2.1 Beweerde gevolgen van ondernemend onderwijs

30. De meest gangbare reden waarom onderzoekers en experts ondernemend onderwijs
promoten, is dat ondernemerschap wordt gezien als een belangrijke motor van economische groei en
jobcreatie (Wong et al., 2005). Ondernemend onderwijs wordt ook vaak beschouwd als een antwoord
op de toenemende globalisering, onzekerheid en complexiteit van de wereld waarin wij leven, die eist
dat alle mensen en organisaties van de samenleving meer en meer ondernemende vaardigheden dienen
te bezitten. (Gibb, 2002). Naast de argumenten inzake economische ontwikkeling en jobcreatie die
meestal worden aangehaald om ondernemend onderwijs te promoten, bestaat er ook een minder
gangbare maar groeiende nadruk op de effecten van ondernemende activiteiten op de gepercipieerde
relevantie, het engagement en de motivatie van zowel studenten als werknemers in het onderwijs
(Surlemont, 2007) en de arbeidswereld (Amabile and Kramer, 2011). Tot slot heeft de rol die
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ondernemerschap kan spelen in de aanpak van belangrijke maatschappelijke uitdagingen (Rae, 2010),
het ondernemend onderwijs gepositioneerd als een middel om mensen en organisaties de macht te geven
om sociale waarde te produceren voor het algemeen belang (Volkmann et al., 2009, Austin et al., 2006).
Zie tabel 4 voor een overzicht van de domeinen waarin ondernemend onderwijs een impact kan hebben.

31. De sterke nadruk op economisch succes en jobcreatie heeft ondernemend onderwijs
inderdaad een vooraanstaande positie bezorgd op het niveau van het hoger onderwijs, maar niet als een
ingebedde pedagogische benadering voor alle studenten op alle niveaus. Tot op heden ligt de focus op
facultatieve vakken/cursussen en programma's voor enkele studenten in het secundair en hoger
onderwijs die al een mate van passie voor ondernemen bezitten en dus zelf voor ondernemend onderwijs
kiezen (Mwasalwiba, 2010). De nadruk op de economische gevolgen heeft tot nu toe een wijdverspreide
toepassing van het ondernemend onderwijs in de andere delen van het onderwijssysteem belemmerd.
Ondernemend onderwijs wordt door de leerkrachten zelfs vaak als een "duistere dreiging" beschouwd,
een teken dat "het lelijke gezicht van het kapitalisme" nu de onderwijsinstellingen binnendringt
(Johannisson, 2010, p.92). De beweerde noodzaak dat alle mensen in het licht van de globalisatie en de
toenemende onzekerheid op de markt meer ondernemend worden, heeft op het beleidsniveau een
aanzienlijke activiteit getriggerd, maar heeft nog niet tot een grootschalige aanvaarding geleid bij de
leerkrachten op alle onderwijsniveaus.

32. Een meer haalbaar vertrekpunt in het onderwijs zou de perceptie kunnen zijn dat
ondernemend onderwijs een middel is om de belangstelling, het plezier, het engagement en de
creativiteit van de studenten te vergroten (Johannisson, 2010, Lackéus, 2013). Recent hebben enkele
wetenschappers erop gewezen dat ondernemend onderwijs de gepercipieerde relevantie van de
onderwezen onderwerpen bij de studenten kan bevorderen, de motivatie en het schoolengagement kan
versterken en problemen met verveling en vroegtijdig schoolverlaten of afhaken bij de studenten kan
bestrijden (Deuchar, 2007, Surlemont, 2007, Mahieu, 2006, Nakkula et al., 2004, Moberg, 2014a). In
de praktijk is dit echter nog altijd een zeer ongebruikelijke benadering.

33. De sterk groeiende belangstelling van de studenten voor sociaal ondernemerschap
(Tracey and Phillips, 2007) is een ander ongewoon maar veelbelovend vertrekpunt voor ondernemend
onderwijs. Overal ter wereld hebben jonge mensen een grote belangstelling voor het oplossen van
maatschappelijke uitdagingen (Youniss et al., 2002). Hier kan ondernemerschap worden gepositioneerd
als een middel voor jonge mensen om maatschappelijke geschiedenis trachten te schrijven (Spinosa et
al., 1999). Als een dergelijke belangstelling in het kader van een leerprogramma kan worden opgewekt,
kan ze een diepgaand leren bevorderen en theoretische kennis op een zinvolle manier omzetten in
praktisch werk voor de studenten. Men kan ook bedrijven vragen om met hun financiéle middelen aan
dergelijke initiatieven bij te dragen.

Tabel 4. Overzicht van de redenen waarom ondernemend onderwijs als relevant en belangrijk wordt
voorgesteld. Jobcreatie, economisch succes, globalisatie, innovatie en vernieuwing zijn courant maar
op grote schaal minder effectief. Plezier, engagement, creativiteit en maatschappelijke uitdagingen
zijn minder courant maar veelbelovend.

Maatschappelijk
niveau
Argumenten voor ondernemend onderwijs die courant worden gegeven maar minder effectief zijn voor scholen en voor

Individueel niveau Organisatieniveau Referenties

een geintegreerde benadering

(Jones and Iredale,

Er zijn meer Ondernemerschap en

. individuen nodig die Groeit_andg innovatie zijn de 2010, Hindle, 2007,
Jobcreatie - . " organisaties scheppen . Kuratko, 2005,
bereid en in staat zijn belangrijkste bronnen
meer banen L . Volkmann et al.,
om banen te scheppen van groei en jobcreatie

2009)
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Organisatorische
vernieuwing is

(Kuratko, 2005,

Ondernemerschap kan O'Connor, 2008,

Vernieuwingsprocessen

Economisch individuen zijn fundamenteel voor
. fundamenteel voor het Volkmann et al.,

succes economisch succesvol de levenskracht van

maken succes op lange B economieén 2009, Gorman et al.,

termijn van elk bedrijf 1997)

Om in een doorlopend

veranderende wereld Ondernemende Een gedereguleerde, (Henry et al., 2005,
Globalisatie, te gedijen, hebben bedrijven spelen een flexibele markt vereist Jones and Iredale,
innovatie en mensen cruciale rol in mensen met een hoger 2010, Kuratko, 2005,
vernieuwing ondernemende veranderende niveau van algemene Hytti and O’Gorman,

vaardigheden en - marktstructuren vaardigheden 2004)

vermogens nodig
Argumenten voor ondernemend onderwijs die zelden worden gegeven maar veelbelovend zijn voor scholen en voor een
eintegreerde benaderin

De creativiteit en
vreugde van

Schepping /

waardecreatie / (Amabile and Khaire,

De economische

Plezier, creativiteit is een Werkn_emers IS welvaart van naties gaat 2008, Amabile and
engagement, belanariike bron van essentieel voor de samen met het aeluk Kramer, 2011, Goss,
creativiteit gy prestatie van nieuwe 9 2005, Diener and

vreugde en trots voor
mensen

van hun burgers
en bestaande g

organisaties

Suh, 2003)

Mensen kunnen een

. Bedrijven kunnen met | Sociaal
verschil maken voor )

(Volkmann et al.,

.. de samenleving en Kleine soc!ale ondernemersc_hap pakt 2009, Kuratko, 2005,
Maatschappelijke L ondernemingen maatschappelijke .
. . gemarginaliseerde : Seelos and Mair,
uitdagingen samenwerken aan problemen aan die de -
mensen kunnen S . . L 2005, Austin et al.,
economisch succes initiatieven die sociale | markteconomie niet 2006, Rae, 2010)
waarde scheppen oplost ' '

bereiken

2.2 Bewezen gevolgen van ondernemend onderwijs

34. Het onderzoek naar de effecten van ondernemend onderwijs is voornamelijk
vertrokken van een smalle definitie van ondernemerschap. Het gangbare gewenste resultaat van een
onderwijsinterventie is dat de studenten vroeg of laat nieuwe ondernemingen stichten die nieuwe en
meer banen produceren. Dit strookt met de al beschreven focus op de economische voordelen van
onderwijs in ondernemerschap. Er is vrijwel geen onderzoek gedaan vanuit een ruimere definitie van
ondernemerschap of het engagement van de studenten en de creatie van maatschappelijke waarde die
eruit kunnen voortvloeien (voor enkele uitzonderingen, zie Moberg, 2014a, Nakkula et al., 2004).

35. De meeste studies over de effecten van ondernemend onderwijs gaan uit van de
veronderstelling dat ondernemer worden een bewust gepland gedrag is. Men legt een verband tussen
attitudes, intenties en gedrag, gebaseerd op de aan het domein van de psychologie ontleende "theory of
planned behavior" (TGG) (Ajzen, 1991, Bandura, 1997, Krueger et al., 2000), zie figuur 6. Als de
attitudes van mensen tegenover ondernemerschap positief worden beinvloed door ondernemend
onderwijs, zullen ook hun ondernemende intenties wijzigen, wat zo tot het gewenste ondernemend
gedrag zal leiden. Vertrekkend van deze veronderstelde koppeling hebben onderzoekers gepeild naar de
gepercipieerde ondernemende attitudes en intenties van studenten voor en na een onderwijsinterventie.
Als de attitudes en/of intenties na de interventie in positieve zin veranderd zijn, veronderstelt men een
geslaagd ondernemend onderwijs. Deze benadering stelt echter veel problemen. Ze hanteert een
onderzoeksmethode die uit de natuurwetenschappen afkomstig is, waarbij men de gevolgen in een
behandelde groep vergelijkt met de gevolgen in een controlegroep die geen behandeling ontvangt. De
strenge voorwaarden die nodig zijn opdat deze methode zou werken, worden vanwege praktische
uitdagingen evenwel vrijwel nooit voldaan in het veld van ondernemend onderwijs, zodat men de
resultaten met veel behoedzaamheid moet interpreteren (Martin et al., 2013). Bovendien geven de
resultaten zelf weinig uitsluitsel (Lautenschldager and Haase, 2011), waardoor ze het nut van
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ondernemend onderwijs bevestigen noch weerleggen. Een andere uitdaging is de lineariteit van het
ondernemende denken en handelen waarvan men uitgaat (Krueger, 2009). In werkelijkheid zijn
ondernemende

Entrepreneurial Entrepreneurial Entrepreneurial
attitudes intentions behavior
| can be... lam... ..anentrepreneur
(self-efficacy / ability / (entrepreneurial (narrow definition)
controllability) I'm planning behavior)
to be... and/or
| wantto be... (planned behavior) | was...
{passion./.social norms (entrepreneurial ...entrepreneurial
/ willingness ) outcomes) . .
(wide definition)

- y
Figuur 6. De theorie van gepland gedrag (TGG). Ondernemende attitudes beinvloeden de intenties
om te ondernemen van mensen, wat op zijn beurt tot ondernemend gedrag leidt. De gestippelde pijl
illustreert het iteratieve karakter van ondernemerschap dat niet in aanmerking wordt genomen door
impactstudies die vanuit de theory of planned change vertrekken.

processen zelden lineair (Sarasvathy and Dew, 2005) en veeleer iteratief, wat betekent dat attitudes,
intenties en gedrag dynamisch met elkaar verbonden zijn, zie de gestippelde pijl in figuur 6. Dit stelt
bijkomende uitdagingen voor de evaluatie (assessment) van de effecten van ondernemend onderwijs.
Dit gezegd zijnde, bestaan er onweerlegbare overeenkomsten tussen figuur 6 en figuur 4, wat impliceert
dat men dezelfde kwantitatieve methodes die voor de evaluatie van ondernemend onderwijs worden
gebruikt, zou kunnen toepassen voor de evaluatie van de ontwikkeling van niet-cognitieve competenties,
misschien met bruikbaardere resultaten.

36. Een andere gangbare strategie voor de evaluatie van de effecten van ondernemend
onderwijs is de vaststelling van feitelijk ondernemend gedrag, jaren na de onderwijsinterventie. Hier is
het probleem dat men moet aantonen dat het ondernemend onderwijs de oorzaak van het succesvolle
ondernemend gedrag is. Het duurt vele jaren voor een nieuw initiatief succes heeft, zodat men de rol
van het ondernemend onderwijs moeilijk kan isoleren (Fayolle et al., 2006). De vertekening van de
resultaten als gevolg van zelfselectie verergert dit probleem, waardoor men moeilijk de mogelijkheid
kan uitsluiten dat mensen met een neiging tot ondernemerschap worden aangetrokken tot onderwijs in
ondernemerschap en zo de hogere niveaus van ondernemende activiteit veroorzaken (Bager, 2011). Uit
het gedragsonderzoek naar de evaluatie blijkt echter duidelijk dat studenten na ondernemend onderwijs
een hogere frequentie van ondernemend gedrag vertonen (Kolvereid and Moen, 1997, Menzies and
Paradi, 2002, Charney and Libecap, 2000). En ongeacht of deze studenten zonder ondernemend
onderwijs wel of niet ondernemend gedrag zouden hebben vertoond, kan men moeilijk het voordeel
ontkennen van het feit dat deze in de praktijk ondernemende individuen tot op zekere hoogte door
ondernemend onderwijs werden voorbereid. In de meeste andere beroepen wordt algemeen en zonder
discussie aanvaard dat toekomstige praktijkmensen zoals dokters, ingenieurs, advocaten en anderen
onderwijs ontvangen (Hindle, 2007).
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37. Geen van de twee hierboven beschreven voornaamste evaluatiestrategieén werpen een
meer dan marginaal licht op de vraag van hoe, wanneer en waarom studenten ondernemende
competenties ontwikkelen. Het probleem met betrouwbare bewijzen van de effectiviteit van het
ondernemend onderwijs is dat er weinig kwantitatief materiaal bestaat. De meeste positieve
kwantitatieve bewijzen die worden aangehaald, zijn methodologisch gebrekkig vanwege de inherente
uitdagingen binnen het domein (voor enkele zeldzame uitzonderingen zie Oosterbeek et al., 2008,
Mentoor and Friedrich, 2007). Anderzijds zijn er steeds meer kwalitatieve bewijzen van effectieve
praktijken (zie voor een voorbeeld: Pittaway and Cope, 2007, Neck and Greene, 2011, Barr et al., 20009,
Surlemont, 2007, Mueller, 2012). Misschien moeten we aanvaarden dat de momenteel gehanteerde
evaluatiemethodes van de impact van ondernemend onderwijs verder moeten worden ontwikkeld en
verfijnd om de leerkrachten degelijke aanbevelingen en bewijs van de effectiviteit te verstrekken die
stroken met de wijdverspreide denkbeelden en overtuigingen. Een optie is het gebruik van gemengde
methodes (mixed method approach), dus een combinatie van kwantitatieve en kwalitatieve methodes.

2.3 Nieuwe manieren om de ontwikkeling van ondernemende competenties te evalueren

38. Bird (1995) heeft enkele kwalitatieve methodes voor de evaluatie van ondernemende
competenties voorgesteld, zoals dagboeken van studenten, de observatie van studenten, interviews over
kritieke gebeurtenissen en hardopdenkmethoden (think aloud protocols). De in het verleden genegeerde
rol van emoties in het leren is eveneens door sommige onderzoekers binnen het domein het
ondernemend onderwijs belicht, met de suggestie dat emotionele en kritieke gebeurtenissen "een
prominente rol spelen in hoe ondernemers leren" (Cope, 2003, p.434) en dat "de affectieve constructie,
die feitelijk zeldzaam is in ondernemerschapsonderzoek, een meer expliciete plaats hoort te krijgen in
het leren en het lesgeven" (Kyrd, 2008, p.46). Dirkx (2001) stelt dat emoties cruciaal zijn om onze
leerervaringen betekenis te geven, en geeft emoties bijgevolg een centrale rol in ondernemend onderwijs
en in een geloofwaardig assessment ontwikkelingspad.

39. Deze methodes en perspectieven werden toegepast in een onderzoek door de auteur
van dit rapport, gebruikmakend van emotionele en kritieke leergebeurtenissen als link tussen het
onderwijsdesign en de ontwikkelde ondernemende competenties. Dergelijke gebeurtenissen werden via
de eigen smartphones van de studenten geregistreerd door het gebruik van Experience Sampling
Methods voor de verzameling van ervaringen (ESM, see Hektner et al., 2007) en ingebracht in interviews
met studenten, waarna de interviews met behulp van software voor tekstanalyse werden ontleed
(Lackéus, 2013). Deze benadering heeft een aantal inzichten opgeleverd in de "black box" van
ondernemend leren in het onderwijs, zie figuur 7, en leidt tot een beter begrip van het hoe, het wanneer
en het waarom van de ontwikkeling van ondernemende competenties door studenten. Ze
vertegenwoordigt ook een nieuwe strategie voor de evaluatie van ondernemende competenties door de
evaluatie van emotionele activiteit tijdens het onderwijs, in plaats van de na het onderwijs verkregen
competenties te beoordelen (Lackeus, 2014), wat vergelijkbaar is met formatieve evaluatiestrategieén.
Formatieve evaluatie wordt gedefinieerd als een door de leerkracht of de lerende gestuurd
feedbackproces dat bepaalt waar de lerende in het leerproces staat, hoe hij of zij evolueert en wat men
moet doen om het gewenste resultaat te bereiken (Black and Wiliam, 2009).
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Figuur 7. Een eerste kijk in de ""black box" van het ondernemend leren. Een conceptueel voorbeeld
van hoe een leerdesign emotionele gebeurtenissen uitlokt die op hun beurt ondernemende competenties
ontwikkelen. (Lackeus, 2014).

40. Een andere benadering zou erin kunnen bestaan de vele individuele rapporten over de
"praktische geschiktheid" van het ondernemend onderwijs te gebruiken, in plaats van te zoeken naar een
onvatbare "waarheid" over de gevolgen van ondernemend onderwijs (cf. Sayer, 2010, p.69-70). Dit moet
evenwel steunen op de perspectieven van de studenten en niet op de mening van andere
belanghebbenden over wat naar verluidt werkt, omdat het voor anderen moeilijk is om op een
betrouwbare manier te raden wat de studenten in een onderwijskundige interventie hebben ervaren en
gewaardeerd. Telkens als er enthousiaste studenten zijn die een ondernemend onderwijs van hoge
kwaliteit vragen en appreciéren, is er een goede reden om de methodes en theorieén achter dergelijke
positieve gevallen trachten te begrijpen, te veralgemenen en op grotere schaal te verspreiden. Toch is
voorzichtigheid geboden. In de literatuur over het ondernemend onderwijs vindt men veel alleenstaande
casestudy's die beschrijven wat een bepaald team van leerkrachten heeft gedaan en wat het resultaat was,
maar zonder een diepere decontextualisering, categorisering of contrastering met de eigen ervaringen
van de studenten in andere onderwijsomgevingen in of buiten het ondernemerschapsdomein.

41. Nog een andere benadering zou gebruik kunnen maken van aanverwante gebieden
waarin de assessment problematiek belangrijk is, zoals service learning assessments (Steinke and Fitch,
2007, Furco and Root, 2010), problem-/project- based learning assessments (Helle et al., 2006, Vernon
and Blake, 1993), non-cognitive factors assessments (Morrison Gutman and Schoon, 2013), de
formative assessments (Black and Wiliam, 2009) en andere domeinen waarin op gelijkaardige wijze
naar bewijzen wordt gezocht. Tot slot geeft tabel 5 een samenvatting van enkele gangbare en nieuwe
assessmentstrategieén in ondernemend onderwijs.
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Tabel 5. Assessment in ondernemend onderwijs. Huidige assessmentfocus in ondernemend onderwijs
op basis van de theory of planned change, casestudy's en ondernemende uitkomsten, gecontrasteerd met
een toekomstige op ESM te baseren assessmentfocus (Adapted from Lackeus, 2014).

Belangrijkste focus Voor het Gedurende | Onmiddellijk | Jaren / decennia na het
van de onderwijs het na het onderwijs
assessmentstrategie onderwijs | onderwijs
Gedachten TGG ESM TGG, Casestudy's

casestudy's
Acties - ESM - Ondernemende uitkomsten
Emoties - ESM - -

2.4 Toekomstige antwoorden op de vraag '"Waarom is ondernemend onderwijs relevant?"'

42, Voor de toekomst mogen we hopen op minder verschillen tussen de beweerde effecten
van ondernemend onderwijs en de gevolgen die de meeste leerkrachten wensen en waarderen, samen
met een overeenkomstige verschuiving in het assessmentonderzoek, om bewijzen te leveren van de
effecten die de leerkrachten daadwerkelijk interesseren. We hopen ook op een methodologische
ontwikkeling die de onderzoekers in staat stelt om de effecten van ondernemend onderwijs beter aan te
tonen, zowel voor ruime als smalle benaderingen van ondernemend onderwijs. Dit zal waarschijnlijk
een sterkere focus vereisen op kwalitatieve en gemengde onderzoeksmethodes die ons helpen om beter
te begrijpen hoe, wanneer en waarom ondernemend onderwijs verhoopte effecten oplevert, in plaats van
alleen te onderzoeken of al dan niet de beweerde effecten oplevert. Veelbelovende trajecten voor
dergelijk onderzoek zijn de rol van emoties, het verband met niet-cognitieve competenties en het gebruik
van formatieve evaluatiestrategieén. Er zullen waarschijnlijk meer casestudy's en studies van goede (en
zelfs "beste™) praktijken komen, en wij hopen op grotere inspanningen van dergelijke initiatieven, om
hun ervaringen te decontextualiseren en te contrasteren met andere cases en de bestaande theorie, als
bron van een meer veralgemeenbare kennis en misschien zelfs van nieuwe theorie. In de toekomst zullen
we hopelijk ook meer onderzoek en praktijk zien in lager- en secundair onderwijs en de toepassing van
geintegreerde benaderingen die ondernemerschap met het bestaande leerprogramma integreren. Dit zou
een tegenwicht kunnen vormen voor de huidige sterke focus op vrijwillig gekozen bedrijfsopleidingen
en -programma’s in het hoger onderwijs, zodat in de toekomst het antwoord op "Waarom is onderwijs
in ondernemerschap relevant" meer werkklank zal vinden bij alle studenten en leerkrachten op alle
onderwijs niveaus dan vandaag.

3. WANNEER WAT DOEN?

43. De ontwikkeling van een progressiemodel is recent voorgesteld als een oplossing voor
de problemen van de uiteenlopende definities van ondernemerschap, door een onderscheid te maken
tussen beoogde leerresultaten en de verschillende pedagogische benaderingen in het domein van
ondernemend onderwijs (Gibb, 2008, Blenker et al., 2011, Rasmussen and Nybye, 2013, Mahieu, 2006).
Een progressiemodel maakt een geleidelijke wijziging mogelijk van de gebruikte definities en de
vastgelegde leerresultaten naarmate de studenten vorderen in het onderwijssysteem. Het kan de
leerkrachten bovendien helpen met hun dagelijkse taak om ondernemend onderwijs op te nemen.
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Dergelijke modellen zijn evenwel zeldzaam, aangezien de onderzoekers zich vooral hebben gericht op
initiatieven en programma's in het hoger onderwijs.

3.1 Vier progressiemodellen uit het Verenigd Koninkrijk, Denemarken en Zweden

44, Gibb (2008) stelt voor dat ondernemend onderwijs, om in het onderwijssysteem te
kunnen worden ingebouwd, "kindgericht moet zijn in de basisschool, onderwerpgericht in de
middenschool, beroepsgericht in het voortgezette onderwijs en disciplinegericht in de universiteit" (p.
122). Op deze basis beschrijft Gibb een evaluatieraamwerk dat dit progressiemodel koppelt aan acht
naar verluidt testbare leerresultaten voor elk van de vier onderwijsniveaus (p. 138-141). Deze
leerresultaten zijn verschillende variaties van ondernemende competenties die sterk overeenkomen met
de bovenstaande tabel 2. Gibb geeft enkele voorbeeldoefeningen en evaluatiemethodes die leerkrachten
kunnen inspireren, zoals de studenten vragen om "uit te leggen wat het nut van een bepaalde kennis zou
kunnen zijn voor wie en waarom" (p. 132-137).

45, Een door Blenker et al. (2011) voorgesteld progressiemodel steunt op twee centrale
opvattingen. De eerste opvatting is dat een ondernemende activiteit vele soorten waarde kan opleveren,
niet alleen economische waarde. De twee opvatting is het bestaan van een waardecreérende
ondernemersmentaliteit en een generieke methodologie die men in alle levenssferen kan toepassen. De
auteurs noemen dit "ondernemerschap als dagelijkse praktijk" (see also Blenker et al., 2012). Een
benadering die sterk lijkt op de ruime definitie van ondernemerschap. Zij besluiten dat een dergelijke
ondernemende benadering van het leven een verplichte component is van elk ondernemend onderwijs,
ongeacht of het gewenste resultaat de creatie van initiatieven is, groei of sociale verandering. Op deze
basis stellen zij vier elementaire bouwstenen voor die de ondernemende attitudes van de studenten
kunnen ontwikkelen en die praktische aanbevelingen vormen waarop de leerkrachten kunnen
voortbouwen: 1) De studenten ondernemerschapsverhalen laten construeren die in hun eigen leefwereld
verankerd zijn, helpt hen om hun opportunity skills te ontwikkelen. 2) De studenten laten nadenken over
problemen en disharmonie in hun eigen leefwereld helpt hen om vaardigheden voor waardecreatie in
het dagelijkse leven te ontwikkelen. 3) De studenten zichzelf als ondernemende individuen in een verre
toekomst laten verbeelden, helpt hen met de transformatie naar een meer ondernemende identiteit. 4)
De studenten in interdisciplinaire teams laten werken, hen ondernemerskansen laten verbeelden en
daarna realiseren, helpt hen om vormen van werk voor "teamefficiéntie" te ontwikkelen (Blenker et al.,
2011, p.425).

46. Een ander progressiemodel wordt voorgesteld door de Danish Foundation for
Entrepreneurship — Young Enterprise (Rasmussen and Nybye, 2013). Hier stelt men dat
onderwijsmensen, ongeacht het onderwijsniveau, altijd vier basisdimensies in aanmerking moeten
nemen. Ondernemend onderwijs moet gebaseerd zijn op praktische acties van studenten, die in teams
werken om waarde voor anderen te creéren. Het moet creativiteit mogelijk maken, waarbij de studenten
hun eigen ideeén kunnen uittesten, hun verworven kennis kunnen toepassen en nieuwe oplossingen
kunnen vinden. Het moet banden hebben met de omgeving buiten de school of universiteit, en
interageren met en leren van de culturen, markten en professionele actoren van de samenleving. Tot slot
moet het verband houden met attitudes zoals het geloof in het eigen kunnen, tolerantie voor ambiguiteit
en voor het risico van mislukken. Deze vier basisdimensies zijn volgens het model nuttig voor
leerkrachten op alle niveaus die nieuwe onderwijsinhoud, nieuwe onderwijsprocessen en nieuwe
vormen van evaluaties en examens ontwikkelen.

47, De auteur van dit rapport heeft een progressiemodel (Lackéus, 2013) voorgesteld dat
vier verschillende types op actie gebaseerde pedagogie beschrijft, zie figuur 8. Volgens dit model zou
men, naarmate men hoger in het onderwijssysteem opklimt, een toenemende complexiteit in het
creatieproces kunnen invoeren. Dit kan de leerkrachten helpen te bepalen welke activiteitenklasse zij in
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elke gegeven situatie moeten kiezen, afhankelijk van het doel, het vermogen, de toegang tot middelen,
de belangstelling en de context. Hoe verder men in de vragenlijst voor de classificatie komt (zie verder,
figuur 8), hoe hoger de potentiéle motivatie en het potentiéle engagement van de studenten maar helaas
ook hoe groter de complexiteit van het lesgeven. VVolgens deze classificatie past de gangbare focus op
businessplannen in het ondernemend onderwijs (Honig, 2004) beter bij een creatieve benadering dan bij
een benadering van waardecreatie of de creatie van initiatieven, aangezien het schrijven van een
businessplan op zich geen waarde voor externe belanghebbenden schept. Het bedrijfsplan wordt
integendeel vaak een deliverable voor de leerkracht en zou het eerste contact met de veronderstelde
klanten niet overleven (Jones and Penaluna, 2013). Project-based leren is eveneens een voorbeeld van
een creatieve benadering, aangezien de artefacten voornamelijk voor de evaluatie door de leerkracht
worden gebruikt, niet om waarde voor externe belanghebbenden te creéren. Service leren is een
zeldzaam voorbeeld van een waardecreérende benadering die waarde voor de omliggende gemeenschap
oplevert.

48. De waardecreatie-aanpak is vandaag weinig gangbaar in het onderwijs, maar
vertegenwoordigt een veelbelovend compromis tussen de motivatie van de studenten en de complexiteit
voor de leerkrachten. Enkele nieuwe tools voor waardecreatie die in het afgelopen decennium zijn
verschenen, zijn onder meer Effectuation (Read et al., 2011), Customer Development (Blank, 2005),
Business Model Generation (Osterwalder, 2004), Lean Startup (Ries, 2010), Appreciative Inquiry
(Bushe and Kassam, 2005) en Design Thinking (Johansson-Skdldberg et al., 2013). Het volgende
hoofdstuk van dit rapport zal deze tools bespreken.
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Figuur 8. Classificatie van “action-based” ondernemend onderwijs. Vier types van een action-based
pedagogie, een vragenschema en enkele voorbeelden van pedagogische benaderingen (Lackéus,

2013).
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3.2 Op weg naar een eenvormig progressiemodel voor ondernemend onderwijs

49, Op basis van de vier hierboven beschreven progressiemodellen, kan men een
eenvormig model opbouwen met veel van de dimensies die centraal worden geacht voor het bereiken
van progressie in ondernemend onderwijs, zie figuur 9. Sommige generieke kenmerken worden door
alle auteurs van de vier progressiemodellen aangehaald, zoals een teamgerichte benadering, een focus
op waardecreatie, de studenten in verbinding brengen met de buitenwereld en de studenten met hun
kennis en vaardigheden laten werken. Dit resulteert in diepgaand leren en in de ontwikkeling van
ondernemende competenties, zoals reeds in dit rapport beschreven.
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Figuur 9. Een eenvormig progressiemodel voor ondernemend onderwijs. generieke kenmerken die
altijd aanwezig zijn en drie stappen die progressie tot stand brengen.

50. In de eerste stap is een ingebedde benadering aanbevolen, waarbij de studenten actie
ondernemen door maatschappelijke uitdagingen en dagelijkse problemen aan te pakken, vertrekkende
vanuit eigen interesses en ideeén, geintegreerd in de kernonderwerpen van de school, eerder dan
ondernemerschap te behandelen als een apart onderwerp. Dit bevordert creativiteit, engagement en
zelfredzaamheid, maar schept ook onzekerheid en ambiguiteit, wat aanvankelijk een negatieve ervaring
kan zijn (zoals getoond in Lackéus, 2013). Hier kunnen de studenten in leerkrachten worden veranderd,
door hun medestudenten te vertellen over wat zij in het proces hebben geleerd. Die verwoording van
wat ze hebben gedaan en van de inzichten die het heeft opgeleverd, kan volgens de Russische
psycholoog Galperin een diepgaand leerproces faciliteren (Haenen, 1996). De ingebedde benadering
vertrekt van een ruime definitie van ondernemerschap.

51. In de tweede stap van het onderwijs, zoals (maar niet noodzakelijk) het secundaire
onderwijs, komt men op een kruispunt waar de meeste studenten met de ingebedde benadering verder
gaan, maar dan met een grotere nadruk op curriculaire kennis. Sommige studenten maken een actieve
keuze, die tot een afzonderlijke benadering van het onderwerp leidt: men leert zakelijke taal en
begrippen en het doel wordt vernauwd tot het starten van een initiatief, zoals in de zeer courante Young
Enterprise-benadering (Dwerryhouse, 2001). In de tweede stap wordt de lat hoger gelegd en neemt het
risico op een mislukking toe, zodat de studenten doorzettingsvermogen en een constructie houding
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tegenover falen kunnen ontwikkelen. De benadering als een afzonderlijk onderwerp vertrekt van de
smalle definitie van ondernemerschap.

52. In de derde stap wordt de ingebedde benadering meer op vaardigheden gebaseerd en
wordt de onderliggende ondernemerschapstheorie expliciet gemaakt, zodat de studenten kunnen
nadenken over de theoretische basis van hun ondernemend handelen. Dit ontwikkelt de passie voor
ondernemen en misschien bij sommige studenten zelfs een identiteit als ondernemer. De waardecreatie
als formeel onderdeel van het leerprogramma kan zo significant zijn dat ze soms tot een reéle
economische groei leidt voor de partners buiten de onderwijsinstelling met wie men samenwerkt.
Uiteindelijk levert de ingebedde benadering meer ondernemende mensen op die in alle domeinen van
de samenleving en in alle levenssferen nieuwe soorten waarde creéren.

53. In de derde stap wordt bijkomend de theorie expliciet gemaakt door een afzonderlijke
inhoudelijke benadering. Wanneer de studenten het eind van hun onderwijs naderen, kan men een
doelstelling toevoegen, namelijk de start van een haalbaar initiatief dat na de studies concreet zal
worden. Dit is de benadering van de creatie van een haalbaar initiatief (Lackéus, 2013). Ze versterkt het
engagement van de studenten en leidt er ook toe dat sommige initiatieven reéle startups worden die
banen en economische groei scheppen (zie voor voobeelden: Lackéus and Williams Middleton, 2014,
Barr et al., 2009). Uiteindelijk levert de benadering als afzonderlijk onderwerp niet alleen echte
ondernemers op die in of buiten bestaande organisaties initiatieven starten, maar ook ondernemende
mensen die in alle domeinen van de samenleving groei en waarde scheppen (Williams Middleton, 2013,
Lundqvist, 2014).

3.3 Toekomstige antwoorden op de vraag ""Wanneer doen we wat?"

54, Voor de toekomst mogen we hopen op een groter besef van de noodzaak om
progressiemodellen voor ondernemend onderwijs te ontwikkelen en toe te passen, in plaats van te blijven
zoeken naar een "one size fits all" benadering van ondernemend onderwijs. We hopen ook dat
onderzoekers enkele gezamenlijke kenmerken van ondernemend onderwijs op alle onderwijsniveaus
zullen identificeren en dit met een grotere zekerheid en sterkere empirische bewijzen dan mogelijk was
in dit rapport. De leerkrachten zullen in de toekomst hopelijk toegang hebben tot classificaties,
raamwerken en ander ondersteunend materiaal dat hen in staat stelt om een keuze te maken uit een ruime
variéteit aan pedagogische hulpmiddelen en methodes, zodat ze sneller een leerstijl en een
progressiestrategie op maat van hun studenten, context en beschikbare middelen zullen kunnen
identificeren en bijschaven. Hopelijk zal men in de toekomst ook beseffen dat elke leeftijd de juiste is
om opdrachten te geven waarin de studenten hun vermogen gebruiken om innovatieve waarde te creéren
voor mensen buiten de school en de universiteit. Het is natuurlijk beter dat dit zo vroeg mogelijk gebeurt,
want dat levert een betere progressie op, maar het is nooit te laat om te beginnen. Een dergelijke start
zal hopelijk ook vaker een ingebedde waardecreatie impliceren voor alle studenten, liever dan een
afzonderlijke waardecreatie voor enkele geinteresseerde studenten.
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4. HOE BRENGEN WE ONDERNEMEND ONDERWIJS IN DE PRAKTIJK?

55. Volgens vele wetenschappers bestaat er slechts één manier om ondernemend te
worden, namelijk door te leren uit eigen ervaringen. Cope baseert zich op diverse onderzoekers (Minniti
and Bygrave, 2001, Dalley and Hamilton, 2000, Young and Sexton, 1997, Gibb, 1997) wanneer hij stelt
dat er geen snelle oplossingen lijken te bestaan: "het kan alleen worden verworven door "leren door te
doen™ of door directe observatie” (Cope, 2005, p.381). Het onderzoek naar de manier waarop
ondernemers in de echte wereld leren, heeft echter nauwelijks banden met de wereld van onderwijs en
kan de leerkrachten weinig advies geven. De leerkrachten blijven dan ook wachten op het antwoord op
de vraag: "wat moeten de studenten leren door te doen?". Er is gedegen advies nodig over wat studenten
moeten doen om hun ondernemende competenties te ontwikkelen.

4.1 Activiteiten die ondernemende competenties triggeren?

56. Uit het in hoofdstukken 1-3 beschreven onderzoek en de empirische gegevens die de
auteur van dit rapport (Lackeus, 2014) verzameld heeft, kan men een begin van advies afleiden over
"leren door te doen"-activiteiten die de ontwikkeling van ondernemende competenties kunnen triggeren.
De leerkrachten dienen hun studenten opdrachten te geven die (bij voorkeur innovatieve) waarde creéren
voor externe belanghebbenden, gebaseerd op problemen en/of kansen die de studenten identificeren in
een iteratief proces dat zij zelf sturen en waarvoor zij volledig verantwoordelijk zijn. Dergelijke
opdrachten leiden tot herhaaldelijke interacties met de buitenwereld, een bron van onzekerheid,
dubbelzinnigheid en verwarring. Dat moet worden beschouwd als een positieve uitkomst en bron van
diepgaand leren. Om de moeilijkheid en de onzekerheid van deze opdrachten te verlichten, dient men
teamwerk als aanpak toe te passen die de studenten toegang geeft tot grotere creatieve vermogens en
kansen om van hun gelijken (peers) te leren. De studenten horen bovendien voldoende tijd te krijgen
om vruchtbare relaties met externe belanghebbenden te ontwikkelen, liefst maanden of jaren. De
studenten moeten degelijk advies over het managen van het waardecreatieproces krijgen, zoals verder
in dit hoofdstuk wordt uiteengezet. Figuur 10 toont de relatie tussen onderwijsopdrachten, getriggerde
activiteiten/gebeurtenissen en de ontwikkelde ondernemende competenties.

Educational ...trigger emotional events, ...which in turn develop
assignments... situations and activities ... entrepreneurial competencies
. Interaction with Increased self-
Creation outside world efficacy
Uncertainty and Increased uncertainty
Value creation ambiguity in learning and ambiguity
environment tolerance
Venture creation Teamwork Increased self-insight
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Formation of

Sustainablt? venture Overcoming entroprenurial
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Figuur 10. Een model van ondernemend onderwijs en zijn resultaten. De relatie tussen
onderwijsopdrachten, emotionele gebeurtenissen / situaties / activiteiten en de ontwikkelde
ondernemende competenties.

57. De assessment van dergelijke opdrachten hoort zich te concentreren op de activiteiten
die ze hebben uitgelokt, niet op de ontwikkelde ondernemerschapscompetenties (Lackéus, 2013). ledere
individuele bijdrage in termen van interactie met externe belanghebbenden dient voortdurend te worden
geévalueerd en ondersteund door de leerkracht. In lijn met Vygotsky’s perspectief op leren (Roth and
Lee, 2007), zijn het de interacties en de activiteiten die het leerproces drijven en deze interacties en
activiteiten dienen de focus van assessment te zijn van leerkrachten, eerder dan de onvatbare
ondernemende competenties. Assessmentstrategieén kunnen inhouden: het vragen aan studenten om
namen en andere praktische informatie te geven over de externe belanghebbenden met wie zij contact
hebben gehad, het kijken naar het bestaan van externe belanghebbenden die bereid zijn om met de
studenten samen te werken, of het laten nadenken door de studenten over de vraag of de externe
belanghebbenden hun pogingen tot waardecreatie op prijs hebben gesteld (zie voor meer voorbeelden:
Lackéus, 2013, p.34). Dergelijke assessmentstrategieén zullen resulteren in wat men vaak een
constructive alignment noemt, een evaluatie in lijn met wat de studenten moeten doen om de door de
leerkracht gewenste leerresultaten te bereiken (Biggs, 1996).

4.2 Hoe "'leren door te doen'" werkt

58. Figuur 11 toont een conceptueel model van "leren door te doen", gebaseerd op
Russische onderzoekers als Vygotsky, Leont’ev en Galperin. In het "leren door te doen" onderneemt de
student samen met mensen actie, vooral met medestudenten maar ook met externe belanghebbenden.
Deze interactie is gebaseerd op een gedeelde reeks "bemiddelende artefacten” zoals gedeelde tools,
regels, processen, kennis, symbolen, ideeén enz. Vygotsky heeft een door tools gemedieerde visie op
leren voorgesteld als reactie op het dominante op verwerving gebaseerde model van "eenzaam leren"
dat door Piaget en anderen (Egan, 2004) werd verkend, waarin voorverpakte kennis op passieve
ontvangers wordt overgedragen (Kozulin, 2003, Kozulin and Presseisen, 1995). De term "artefact” kan
ruim worden gedefinieerd als alles wat door de kunst en het werk van de mens wordt gecreéerd
(Hilpinen, 2011). Volgens Vygotsky en zijn collega’s leidt menselijke activiteit tot twee belangrijke
resultaten: "externalisering van activiteit in artefacten" (Miettinen, 2001, p.299) en "internalisering van
activiteit en geleidelijke vorming van mentale acties", nl. de constructie van nieuwe mentale vermogens
(Arievitch and Haenen, 2005, p.159). Hier is de externalisering de overeenkomstige waardecreatie en
de internalisering het overeenkomstige diepgaand leren. Gedeelde artefacten, nieuwe artefacten en
mentale artefacten kunnen tools zijn, regels, processen, kennis, ideeén enzovoort.

59. Figuur 11 toont ook de concepten surface learning gedefinieerd als de memorisatie en
verwerving van feiten, en deep learning, gedefinieerd als de abstractie van betekenis en de interpretatie
van ervaring (Jarvis, 2006). Surface learning zet aan tot actie en diep is het resultaat van de gedeelde
interactie. Deep learning is dus per definitie zinvol voor de studenten en verhoogt hun motivatie. Als de
gecreéerde artefacten waardevol worden voor een ruimere gemeenschap, zullen ze nog hogere niveaus
van motivatie en engagement triggeren. "Leren door te doen" kan in essentie worden beschouwd als een
met emotie en motivatie geladen proces, waarbij de motivatieniveaus afhangen van (1) welke acties men
onderneemt, (2) welk leren ontstaat en (3) welke waarde wordt geschapen.
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Figuur 11. Conceptueel model voor "'leren door te doen''. Toont hoe leren en waardecreatie onderling
geconnecteerd zijn in "leren door te doen™ en hoe zij elkaar versterken (Lackéus, 2013).

60. Dit raamwerk toont hoe leren (internalisering) en waardecreatie (externalisering) met
elkaar verbonden zijn en elkaar kunnen versterken. Het belang van een leerperspectief voor
waardescheppers zoals ondernemers werd al in het verleden erkend (zie voor een voorbeeld Cope, 2003).
Het belang van een waardecreatie-perspectief voor studenten is eveneens in het verleden erkend (zie
voor een voorbeeld Blenker et al., 2011) en is misschien een van de belangrijkste bijdragen die het
ondernemerschap aan het onderwijsgebied kan leveren. Psychologisch onderzoek verklaart eveneens
waarom een benadering van "leren door waardecreatie” de motivatie kan versterken, want het toont dat
de motivatie en het plezier van de studenten worden vergroot door acties die als zowel controleerbaar
als waardevol worden gepercipieerd (Pekrun, 2006), en dat de participatie in gewaardeerde en
uitdagende doelgerichte activiteiten kan resulteren in sterke gevoelens van vertrouwen, geluk en
motivatie (Cantor and Sanderson, 2003). Ondernemerschap is zelfs beschreven als altruistische daden
stellen om anderen te helpen (Gilder, 1981). De auteur van dit rapport noemt dit een "altruistische
paradox", omdat we sterker worden gemotiveerd door vandaag het goede voor anderen te doen dan door
in een verre toekomst het goede voor onszelf te doen (Lackéus, 2013, p.35).

61. Dit raamwerk voor "leren door te doen" stelt ons ook in staat om ruime definities van
ondernemend zijn te koppelen aan het proces van “leren door te doen". Mahieu (2006) heeft de
ondernemende cultuur die sinds 1989 door de OESO wordt bevorderd beschreven als een geheel van
kwaliteiten zoals "leren, nieuwsgierigheid, creativiteit, initiatief, teamwerk en persoonlijke
verantwoordelijkheid” (p. 63). De hier beschreven benadering van "leren door te doen" bevordert de
gewoonten van het leren automatisch dankzij haar component van diepgaand leren. Ze bevordert ook
initiatief en verantwoordelijkheid, omdat ze mensen aanmoedigt om het initiatief te nemen voor
interacties van een type dat zinvolle resultaten oplevert, resultaten die soms zelfs voor een ruimere
gemeenschap waardevol zijn (dus verantwoordelijkheid op te nemen). Ze is inherent op teamwerk
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gebaseerd vanwege haar afhankelijkheid van interactie en als het resultaat zowel nieuw is als waardevol
voor anderen, voldoet ze ook aan de gebruikelijke definitie van creativiteit (Amabile and Khaire, 2008).

4.3 Enkele tools die het proces van waardecreatie kunnen ondersteunen

62. Binnen het kennisgebied van ondernemerschap zijn er tal van modellen en raamwerken
die uiteenzetten hoe ondernemers waarde kunnen scheppen. Sommige van de meer recente modellen en
theorieén leggen een meer expliciete nadruk op waardecreatie dan op het starten van initiatieven en
kunnen dus gemakkelijker in het algemeen onderwijs worden toegepast. Drie ervan worden geillustreerd
in tabel 6 en gecontrasteerd met de vier basisactiviteiten die reeds in het eenvormige progressiemodel
werden uiteengezet en waarvan aangetoond is dat ze de ontwikkeling van ondernemende vaardigheden
triggeren. Ook buiten het kennisgebied van ondernemerschap bestaan er enkele modellen en
raamwerken die de waardecreatie kunnen ondersteunen. Drie ervan, die als bijzonder nuttig voor
ondernemend onderwijs worden beschouwd, worden eveneens in tabel 6 weergegeven en met dezelfde
vier soorten activiteiten gecontrasteerd.

4.3.1 Effectuation

63. Het concept effectuation is een erg praktische en concrete benadering van onderwijs
"door" ondernemerschap. Het werd ontwikkeld door Saras Sarasvathy en collega's (zie voor een
voorbeeld Sarasvathy, 2001, Sarasvathy and Dew, 2005, Sarasvathy and Venkataraman, 2011).
Effectuation wordt beschreven als een iteratief besluitvormingsproces en een actief streven naar
engagement, dat uitmondt in de creatie van nieuwe waarde. Elke iteratie begint met vragen zoals "wie
ben ik?", "wat weet ik?" en "wie ken ik?". Sarasvathy en Venkataraman (2011) stellen voor dat
ondernemerschap kan worden beschouwd als een generieke methode voor de creatie van potentieel
waardevolle verandering door het vrijmaken van menselijk potentieel, in contrast met de
wetenschappelijke methode, die ontworpen is om moeder natuur te onderwerpen. De visie van
ondernemerschap als een generieke methode is uiterst veelbelovend voor het domein van ondernemend
onderwijs, maar vereist een nadruk op actie ondernemen, waardecreatie en het gebruik van
creativiteitstools (Neck and Greene, 2011).

Tabel 6. Tools, modellen en theorieén die leerkrachten in ondernemend onderwijs kunnen helpen.
Drie concepten uit het ondernemerschapsdomein en drie concepten uit andere domein die de
leerkrachten degelijk advies kunnen geven over diverse aspecten van het ontwerp van innovatieve en
iteratieve processen voor waardecreatie.

Interactie met de Teamwerk Acties
buitenwereld

Enkele tools, modellen en theorieén uit het ondernemerschapsdomein

Waardecreatie

"Actie overtroeft

Effectuation

"Begin met een
eenvoudig
probleem waarvoor
je een uitvoerbare

"Een nieuwe persoon

ontmoeten verandert "wie

"De mensen die
ervoor kiezen om
aan het initiatief deel

analyse ...
doorsnee ideeén
kunnen tot een

(Read et al., S . R ; succesvol bedrijf
oplossing ziet — of | je weet", ... "wat je weet te nemen ... maken .
2011) - ; AR S leiden, gewoon
zelfs iets dat je en misschien "wie je het initiatief door een volaend
gewoon leuk vindt | bent™ (p. 145) uiteindelijk tot wat . 9
" - ding te doen, en
om te proberen" (p. het is" (p. 113) d |
19) an een volgend
etc. " (p.50)
Business "Een bedrijfsmodel | “Wat ziet de klant? ... wat | "Het stramien van "Het vertrekpunt
Model beschrijft de basis | hoort hij? ... wat denkt en | het bedrijfsmodel van elke goede
Canvas van hoe een voelt hij? ... wat zegt en werkt het best discussie,
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(Osterwalder | organisatie waarde | doet hij? Wat verliest de wanneer het op een vergadering of

and Pigneur, | schept, levert en klant? ... wat wint hij? grote oppervlakte workshop is een

2010) vasthoudt" (p. 23) | (p. 131) wordt afgedrukt concept dat je in
zodat groepen staat stelt je idee
mensen het samen te beschrijven.”

kunnen schetsen en (p.15)
bespreken” (p. 42)

"Wat is het kleinste

Customer : ;

of minst o - L Voer
development ingewikkelde In je gebouw vind je experimenten uit
/ Lean 9 geen feiten, ga dus de Pe "

probleem waarvoor : . - om je "probleem-
Startup deur uit ... en praat met je "

de klant ons zal s hypothese" te
(Blank and betalen om het o klanten” (p.24/ 31) testen” (p. 67)
Dorf, 2012) P p-

te lossen?" (p. 80)
Enkele tools, modellen en theorieén uit andere domeinen
"Het onderzoek
moet kennis

"Appreciative "Gevoelens als hoop, "
creéren, modellen

Appreciative inquiry focust niet "Onderzoek is _opw_lnd!ng, en beelden die
- op problemen die . - inspiratie, . -
Inquiry interventie ... door : overtuigend zijn
moeten worden " vriendschap en
(Bushe and menselijke systemen te o voor de leden van
opgelost maar op vreugde zijn centraal -
Kassam, onderzoeken, veranderen het systeem en die
voorbeelden van » voor het
2005) .| we ze." (p. 166) . . | mensen aanzetten
het systeem op zijn veranderingsproces om actie te
best" (p. 165) (p. 167) ondernemen."
(p.165)
. "Tastbare en "De studenten betrekken " . “Denken en
Service- N De faculteit, de .
. ontastbare bij reéle, concrete, handelen zijn
learning : studenten en de -
voordelen voor de | professionele, onlosmakelijk met
(Kenworthy- . . . gemeenschap "
, betrokken consultingervaringen die " elkaar verbonden
U’Ren et al., deel heel werken samen."” (p. | d Evl
2006) eelnemers een heel semester 122) (Giles and Eyler,
creéren" (p. 122) beslaan" (p. 128) 1994, p.80)
“Focus op de
relatie tussen
"lets visualiseren "Naar buiten gaan en de creatie en reflectie
Design en verbeelden dat gebruikers begrijpen, al " . over de creatie,
oS . . Samenwerking met
thinking nog niet bestaat en | het mogelijke over de cers speelt een als bron van
(Dunne and op de behoeften gebruikers begrijpen ... P Pe . voortdurend
. . . belangrijke rol in het
Martin, van de gebruikers observatie- en roces.” (p. 519) betere
2006) zal antwoorden™ onderzoeksvaardigheden." P - P competenties™
(p. 514) (p. 514) (Johansson-
Skoldberg et al.,
2013, p.124)
64. Effectuation levert leerkrachten in elk domein en op elk onderwijsniveau nuttige tools.

Men kan een team van studenten vragen om een eenvoudig probleem in het echte leven te identificeren
dat ze willen aanpakken. Dat probleem wordt bij voorkeur geidentificeerd door rekening te houden met
de diverse interesses, competenties en vorige ervaringen van het team. Door een iteratieve interactie met
de buitenwereld kunnen de studenten meer leren over het probleem, de mensen die erdoor worden
geraakt en hoe zij kunnen helpen. Ze hoeven zich niet in de buurt van een oplossing te bevinden bij
aanvang van het proces, het volstaat dat zij zich richten op de stappen die moeten worden gezet om het
probleem te benaderen en er meer over te leren. Een boek van Read et al. (2011), bedoeld voor
leerkrachten en praktijkmensen, geeft uitgebreid praktisch advies voor het gebruik van de effectuele
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benadering. Dit boek en zijn concepten zijn min of meer op de start van initiatieven gericht, maar veel
van de principes kunnen worden toegepast op processen voor waardecreatie in alle fasen van het
onderwijs.

4.3.2 Stramien van het bedrijfsmodel

65. Het bedrijfsmodel dat Osterwalder en Pigneur (2010) beschrijven, bestaat uit negen
elementaire bouwstenen die nodig zijn om waarde te scheppen voor externe belanghebbenden. Het kan
worden beschouwd als een eenvoudige checklist die de studenten voor de planning van hun pogingen
tot waardecreatie kunnen gebruiken, en die hun antwoorden vraagt op voor de waardecreatie cruciale
vragen zoals "wie help je?", "hoe help je?", "wie helpt jou?" en "wat doe je?". Het is vooral nuttig voor
het werk met groepen die door het team voorgestelde ideeén kunnen schetsen en bespreken. Ook hier is
de taal bedrijfsgericht, maar de principes kunnen in een ruimere context dan die van het starten van
initiatieven worden toegepast. Osterwalder en zijn collega's hebben zelfs een boek geschreven over de
toepassing van deze negen bouwstenen op de persoonlijke ontwikkeling dat goed overeenstemt met een
ruime definitie van ondernemerschap (Clark et al., 2012).

4.3.3 Customer development / Lean Startup

66. Silicon Valley in de Verenigde Staten levert ons twee concepten die snel wereldwijd
door ondernemers zijn aanvaard: customer development (Blank and Dorf, 2012) en lean startup (Ries,
2010). Deze twee concepten hebben veel basisideeén en -concepten gemeen en benadrukken de
noodzaak van een snelle validatie van een hypothese of bepaalde producten of diensten waarde scheppen
voor mensen. De boeken van Blank, Dorf en Ries bevatten een grote variéteit van perspectieven,
methodes en tools die ondernemers helpen om actie te ondernemen door met belanghebbenden in de
echte wereld te experimenteren, liever dan zich te verliezen in het plannen en analyseren van wat zou
kunnen gebeuren. Deze tools kunnen ook worden toegepast in het onderwijsdomein, waar ze de
leerkrachten in staat stellen om hun studenten degelijk advies te geven over het beheer van een proces
van waardecreatie voor externe belanghebbenden. De studenten kunnen zich vragen stellen zoals "wat
kunnen we een prospectieve klant vandaag vragen?", "hoe kunnen we onze veronderstellingen testen
op echte mensen buiten de school?" en "hoe kunnen we ons blootstellen aan het risico dat we ons
vergissen?”. Dit is nuttig als ondersteuning van het ondernemen van actie en van de interactie met de
buitenwereld, maar geeft geen degelijk advies over de problemen van het teamwerk.

4.3.4 Appreciative Inquiry

67. Appreciative Inquiry (Al) is een theoretisch raamwerk dat voortkomt uit het domein
van het organisatiegedrag. Het is als nuttig voor het domein van ondernemend onderwijs geidentificeerd
vanwege zijn nadruk op kansen in plaats van problemen (Blenker et al., 2011). Aangezien
ondernemerschap wordt gedefinieerd als een kruispunt tussen individuen en kansen (Shane, 2003), is
Al als theoretisch raamwerk impliciet in ondernemerschap verankerd. Het wordt beschreven als een
geschikte methode voor de productie van nieuwe ideeén die aanzetten tot actie en als "een nieuwe lens
om naar oude problemen te kijken" (Bushe and Kassam, 2005), en het kan vragen voortbrengen als
"welke methodes hebben in het verleden succes gehad?", "wat kunnen we leren uit wat goed werkt?",
"hoe kunnen we in de toekomst meer goede dingen krijgen?" en "wat hebben we nodig om onze dromen
waar te maken?". Een unieke bijdrage van deze theorie is haar sterke vermogen om inspiratie, vreugde
en motivatie op te wekken in de teams die met een waardecreatieproces werken dat vaak omgaan met
verandering vereist. Positieve energie en motivatie zijn van cruciaal belang in veranderingsprocessen,
aangezien de weerstand van mensen tegen verandering goed gedocumenteerd is (Beer et al., 1990,
Kotter, 1995). Een dergelijke bron van motivatie is belangrijk in het onderwijs, want er bestaat een sterk
verband tussen leren en motivatie (Boekaerts, 2010).
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4.3.5 Service learning

68. Service learning wordt gedefinieerd als ""een georganiseerde onderwijservaring die aan
de behoeften van de samenleving voldoet en leerdoelen bereikt" (Steinke and Fitch, 2007, p.24), dus als
onderwijs in het leslokaal dat geintegreerd is met gemeenschapsdiensten zoals de schoonmaak van
parken, bejaardenbezoeken of behoeftige mensen eten bezorgen (Spring et al., 2008). Het wordt
beschreven als een benadering die het midden houdt tussen stages, practica en vrijwilligerswerk
(Kenworthy-U’Ren et al., 2006). De benadering is toegepast in veel onderwijsdisciplines, zoals de
verpleging, alfabetisering, computerwetenschap, engineering, de opleiding van leerkrachten en zakelijke
opleidingen (Desplaces et al., 2009). Ze deelt theoretische wortels met ondernemend onderwijs in die
zin dat van beide benaderingen wordt gesteld dat ze voortkomen uit de onderwijsfilosofie van John
Dewey (Giles and Eyler, 1994, Pepin, 2012). Toch is er erg weinig onderzoek gedaan naar de interactie
tussen de twee (For some exceptions, see Desplaces et al., 2009, McCrea, 2009, Litzky et al., 2009).
Leerkrachten met belangstelling voor het gebruik van ondernemend onderwijs zouden waarschijnlijk
veel kunnen leren uit initiatieven voor service learning, zoals componenten van geslaagde programma's
voor service learning (Kenworthy-U’Ren et al., 2006) en factoren die de toepassing van service learning
in onderwijsinstellingen ofwel motiveren, ofwel afschrikken (Abes et al., 2002). Een gangbare uitdaging
voor leerkrachten in service learning is het creéren van een activiteit die de behoeften van de
samenleving daadwerkelijk in overeenstemming brengt met de leerbehoeften van de student.

4.3.6 Design Thinking

69. Design is op veel manieren gedefinieerd geworden. Het kan de creatie van artefacten
betekenen, of een probleemoplossende activiteit, of een manier van redeneren, reflecteren en
betekenisgeving (Johansson-Skdldberg et al., 2013). Met het oog op de ontwikkeling van een curriculum
voor ondernemerschap, hebben Boni et al. (2009, p.409) design gedefinieerd als "een proces van acties
en beslissingen dat gericht is op de productie van producten, diensten, omgevingen en systemen die een
probleem aanpakken en het leven van mensen verbeteren™, dus een inherent actiegebaseerde benadering
van de waardecreatie. Brown (2008) ziet "design thinking" als een teamgebaseerd iteratief proces in drie
stappen, namelijk 1) door de wereld geinspireerd worden door ze aandachtig te observeren en problemen
en kansen te zoeken, 2) brainstorming over geloofwaardige ideeén voor concepten die mensen kunnen
helpen en 3) deze ideeén via prototypes op gebruikers testen. "Design thinking" focust op een creatief
zoeken naar wat zou kunnen zijn, in plaats van zich te beperken tot wat is en wat "zou moeten" zijn
(Dunne and Martin, 2006). VVoor leerkrachten vertegenwoordigt "design thinking" weer een ander veld
waarin een nieuwe reeks praktijken, tools en methodes naar een onderwijsomgeving kunnen worden
overgebracht en worden gecontextualiseerd om het leren en de creativiteit van de studenten te
ondersteunen. De studenten kunnen zich vragen stellen zoals "hoe kunnen we mensen in hun authentieke
omgeving observeren en nadenken over hun behoeften?" en "hoe kunnen wij hun problemen op een
andere manier dan alle anderen oplossen?".

4.4 Opschalen van ondernemend onderwijs

70. Onderwijshervormingen mikken vaak op een grootschalige verspreiding van goede
onderwijspraktijken naar de leslokalen. De meeste initiatieven hebben evenwel weinig impact in het
leslokaal en in de onderwijspraktijk (Kliebard, 1988, Fullan, 2007). De kern van het schoolse onderwijs
blijft relatief stabiel, ondanks enorme veranderingen in de omgevende structuren. Dit is te wijten aan
weerstand van de leerkrachten, een gebrek aan prikkels voor verandering, en instellingen die het
leslokaal beschermen tegen de eb en vloed van herhaalde hervormingen (Elmore, 1996, Cuban, 2007,
Cuban, 1990). Als we het onderwijs in ondernemerschap willen opschalen naar meer dan kernen van
uitmuntendheid in geisoleerde leslokalen en scholen, moeten we een aantal cruciale factoren voor het
succes van een onderwijshervorming in aanmerking nemen.
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71. Elmore (1996) heeft enkele algemene aanbevelingen gedaan die op grote mislukkingen
in de onderwijshervormingen van het verleden gebaseerd zijn en kunnen worden toegepast op
ondernemend onderwijs. Meerdere overheidsniveaus buiten de scholen en de universiteiten moeten
sterke normatieve structuren voor ondernemend onderwijs tot stand brengen voor een goed onderwijs,
een goede evaluatie, monitoring, inspectie en feedback naar de leerkrachten. Men moet kleine groepen
met zowel overtuigde als sceptische leerkrachten vormen. Deze groepen moeten krachtig worden
aangemoedigd en ondersteuning krijgen, tijd om te focussen en een toegang tot gespecialiseerde kennis.
Bovendien moeten de leerkrachten de kans krijgen om iteratief en in teams te "leren door te doen” in
hun eigen leslokaal en door observatie in de leslokalen van anderen, om een benadering van
ondernemend onderwijs te vinden en bij te schaven die in hun specifieke context past. Er moet ook een
overtuigende reden bestaan om de praktijken te veranderen, zoals sterke bewijzen van beduidende
verbeteringen in het leren van de studenten. EImore kant zich sterk tegen de gangbare praktijk om
leerkrachten opleidingen te laten volgen en dan te verwachten dat ze na de terugkeer naar hun school
hun manier van onderwijzen radicaal zullen veranderen.

72. De literatuur over service learning geeft aanbevelingen voor de ondersteuning van
leerkrachten in dezelfde zin als die van EImore (Abes et al., 2002). Volgens leerkrachten op de werkvloer
waren mentoring, advies van collega's, ondersteunende secretariaatsdiensten en beroepsverenigingen /
conferenties de belangrijkste ondersteunende factoren. De grootste uitdagingen voor de toepassing van
service learning waren tijd, logistiek, financiering en incentivestructuren. De redenering van Elmore
verklaart ook waarom de nadruk op de behoeften van de samenleving aan jobcreatie, economisch succes
en vernieuwing misschien nooit een overtuigende reden zal worden voor leerkrachten om de praktijken
van ondernemend onderwijs toe te passen. Veel leerkrachten zullen waarschijnlijk redeneren dat wat op
lange termijn goed is voor de samenleving, niet noodzakelijk goed is voor het leren op korte termijn van
de studenten, en zullen daarom ondernemend onderwijs verwerpen. Voordelen zoals plezier,
engagement, creativiteit en leren door het aangaan van maatschappelijke uitdagingen zouden evenwel
veel betere redenen voor leerkrachten kunnen zijn om de praktijken van ondernemend onderwijs te
hanteren, vooral als wordt bewezen dat ze bijdragen tot een sterkere academische mentaliteit en
overeenkomstige academische prestaties. Zowel onderzoek naar ondernemend onderwijs (Deuchar,
2007, Surlemont, 2007, Mahieu, 2006, Nakkula et al., 2004, Moberg, 2014a) als naar niet-cognitieve
competenties (Farrington et al., 2012, Morrison Gutman and Schoon, 2013, Levin, 2013) levert in dit
opzicht nieuwe bewijzen op.

73. Een belangrijke factor voor verandering is dat nieuwe onderwijspraktijken worden
gesteund door wetten, een beleid en regels in lijn met de grote sociale en politieke krachten in de
samenleving (Kliebard, 1988). Zo heeft in Zweden de toevoeging van het woord "ondernemerschap”
(zelfs zonder definitie of verklaring) op één plaats in een leerprogrammadocument van 281 pagina's van
het Zweedse Nationale Onderwijsagentschap (Skolverket, 2011) een significant verschil gemaakt in de
discussie over en de belangstelling voor ondernemend onderwijs bij leerkrachten, schoolhoofden,
beleidsmakers en andere belanghebbenden (zie verder in Hérnqvist and Leffler, 2014).

4.5 De interactie met de buitenwereld organiseren

74, Interactie met de buitenwereld is een cruciaal aspect van ondernemend onderwijs
(Lackéus, 2013, Gibb, 2008). De meest ontwikkelde systemen voor de facilitering van de interactie van
onderwijsinstellingen met de buitenwereld zijn op universitair niveau te vinden. In een onderzoeksreeks
met de titel "the entrepreneurial university" wordt beschreven hoe men een grotere samenwerking tussen
universiteiten, overheidsentiteiten en de bedrijfswereld kan faciliteren volgens een "triple helix" model
(Etzkowitz and Leydesdorff, 2000). Dit zou economische groei, meer ondernemende mensen en een
toegenomen praktisch gebruik van de in de universiteiten geproduceerde kennis opleveren. Men noemt
dit de "derde missie” van de universiteiten (Philpott et al., 2011) en organiseert het vaak via diensten
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voor technologische transfer (“technology transfer offices" of TTO's) die als interface optreden tussen
de medewerkers van de universiteit en de buitenwereld. Courante resultaten van TTO's zijn licentie- of
royalty-overeenkomsten voor op onderzoek gebaseerd intellectueel eigendom, de informele transfer van
knowhow en de samenwerking aan productontwikkeling (Siegel et al., 2003).

75. De rol van de studenten en het leren in dergelijke interacties met de buitenwereld is
echter geen focusdomein voor het onderzoek of voor de praktijk en wordt veeleer verwaarloosd. Er
bestaat vrijwel geen overlapping tussen het onderzoek naar ondernemend onderwijs en het onderzoek
naar technologische transfer (Nelson and Byers, 2010). Pas in het recente verleden heeft de kans van het
combineren van leren en waardecreatie op universitair niveau een begin van aandacht en erkenning
gekregen (Moroz et al., 2010, Meyer et al., 2011). Een benadering in opkomst is het "starten van
initiatieven™ (Ollila and Williams-Middleton, 2011), dat de studenten initiatieven in de reéle wereld laat
starten met de bedoeling ze na het afstuderen als echte bedrijven voort te zetten. Deze benadering is in
staat gebleken om de in een regio beschikbare ondernemerschapscapaciteit te vergroten, banen te
scheppen en de uitdagingen van de vroege commercialisering van universitaire projecten (een fase die
vaak een "vallei des doods" wordt genoemd) te verlichten (Lackéus and Williams Middleton, 2014, Barr
et al., 2009). Ze verkeert nog in een vroeg ontwikkelingsstadium, maar levert voorbeelden waaruit
andere onderwijsinstellingen meer kunnen leren over de combinatie van het leren van de studenten en
waardecreatie. Enkele geidentificeerde uitdagingen zijn verkeerde voorstellingen over het onvermogen
van studenten om waarde te scheppen, verwijten dat dit onderwijs te praktijkgericht is, ten koste van de
inhoud en de theorie, lage niveaus van voorspelbaarheid in het leerproces en een uitdagende behoefte
aan middelen (ibid). Men heeft ook enkele vereisten voor een geslaagde combinatie van leren en
waardecreatie geidentificeerd, zoals een krachtige ondersteuning door het management, financiéle
middelen en operationele "kampioenen™ die het veranderingsproces beheren (Lackéus et al., 2011).

76. De belangrijkste factoren voor de interactie met de buitenwereld op het niveau van
basis- en secundair onderwijs zijn vergelijkbaar met die voor de universitaire niveaus. Cruciale factoren
zijn de steun vanwege de schooldirecties, het vermogen om sterke organisaties op te bouwen, en
duidelijke doelstellingen en prikkels (Sagar et al., 2012). Andere belangrijke factoren zijn een flexibel
tijdsschema dat langere ononderbroken lessen voor de studenten mogelijk maakt, tijd voor pedagogische
besprekingen tussen leerkrachten, tijd voor het beheer van het veranderingsproces en voor de individuele
reflectie die nodig is om een nieuwe manier van onderwijzen vorm te geven. De persoonlijke
karaktertrekken en eigenschappen van de leerkracht zijn eveneens cruciaal, want er is moed nodig om
de controle los te laten en onzekerheid en dubbelzinnigheid in de onderwijsprocessen toe te laten. Een
goed functionerend team van leerkrachten is een noodzaak, terwijl sceptische collega's als hinderpalen
worden beschouwd (Sagar et al., 2012). Aangezien het ondernemend onderwijs een interactie met de
buitenwereld voorschrijft, op alle onderwijsniveaus, moeten er op het niveau van de basis- en secundair
onderwijs kansen zijn om te leren van de verder gevorderde ondersteunende structuren die men op de
hogere onderwijsniveaus aantreft, met een mate van contextualisering in de schoolomgeving.

4.6 Toekomstige antwoorden op de vraag "hoe passen we ondernemend onderwijs toe?""

77. Naar de toekomst toe hopen we op een beter begrip van wanneer, hoe en waarom "leren
door te doen™ werkt en hoe het kan worden opgenomen in het onderwijs op alle niveaus en voor de
meeste (of zelfs alle) onderwerpen. We hopen dat de in dit hoofdstuk voorgestelde tools, methodes en
concepten in de context van het onderwijs worden geplaatst en resulteren in lesmateriaal dat de
leerkrachten en studenten ondersteunt, een taak die bij voorkeur zou worden uitgevoerd in een nauwe
samenwerking tussen ervaren en geéngageerde leerkrachten op alle onderwijsniveaus en onderzoekers
in het domein van het ondernemerschap en het onderwijs, in lijn met de aanbevelingen van Elmore
(1996). Hopelijk zal een volledigere lijst van tools, methodes en concepten worden samengesteld die
nuttig is voor het iteratieve, door de studenten geleide proces van waardecreatie in het onderwijs, samen
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met illustratieve casestudy's die functies schetsen die men kan veralgemenen. We hopen dat de code
wordt gevonden om de deur naar het leslokaal te ontsluiten, zodat de leerkrachten op grote schaal een
effectieve, efficiénte pedagogie voor ondernemend onderwijs kunnen aanvaarden. Als dat gebeurt, zal
het de vrucht zijn van een gezamenlijke inspanning van leerkrachten, studenten, ouders, schoolhoofden,
beleidsmakers, onderzoekers, autoriteiten, internationale verenigingen en andere cruciale
belanghebbenden, die allemaal een belangrijke rol te spelen hebben in de grote uitdaging van een
geslaagde onderwijshervorming. In de toekomst zullen we hopelijk ook de invoering en versterking zien
van expliciete ondersteunende structuren in de scholen, hogere onderwijsinstellingen en universiteiten
en in andere noodzakelijke management- en organisatiestructuren, om de leerkrachten en studenten te
helpen bij een interactie met de buitenwereld die tot gezamenlijk leren en waardecreatie leidt.

5. BESLUITEN

78. Dit rapport besprak veel van de kansen van ondernemend onderwijs zoals zijn
vermogen om diepgaand leren uit te lokken en de studenten engagement, plezier, motivatie, vertrouwen
en een gevoel van relevantie mee te geven, maar ook de beweerde en tot op zekere hoogte bewezen
gevolgen voor jobcreatie, economisch succes, vernieuwing en innovatie voor individuen, organisaties
en de samenleving in haar geheel. Het behandelde ook de vele uitdagingen zoals het gebrek aan steun,
tijd en middelen van de onderwijsinstellingen, de evaluatieproblemen voor zowel leerkrachten als
onderzoekers, de verwarring in de definities, die gedeeltelijk te wijten zijn aan het ontbreken van een
progressie-aanpak, de aanzienlijke uitdagingen waarmee elke nieuwe onderwijshervorming wordt
geconfronteerd, en het gebrek aan degelijk advies voor leerkrachten die antwoorden zoeken op de
cruciale vraag van het "leren door te doen": wat moet men leren?

79. In een poging om enkele van deze uitdagingen op te lossen, stelde het rapport voor om
waardecreatie centraal te plaatsen in ondernemend onderwijs. Het heeft de theoretische funderingen van
dat idee, het gerelateerde onderzoek en de praktische implicaties gepresenteerd en heeft deze definitie
van ondernemend onderwijs gecontrasteerd met andere pedagogische benaderingen, debatten en
raamwerken. Zes verschillende tools, methodes en benaderingen uit diverse domeinen zijn uiteengezet,
met de stelling dat zij in staat zijn om met praktisch advies leerkrachten en studenten te helpen in hun
pogingen om waarde voor externe belanghebbenden te creéren, als een formeel deel van het curriculum.

80. Het rapport heeft ook enkele punten van hoop voor de toekomst uiteengezet, in
begrippen van de manier waarop ondernemend onderwijs in de toekomst zal worden gepercipieerd,
waarom men het relevant en effectief zal vinden, wanneer het zal worden toegepast en hoe dat in de
praktijk door de toekomstige leerkrachten en gerelateerde belanghebbenden zal gebeuren. Enkele
belangrijke domeinen voor toekomstige verbetering werden aangehaald, zoals de noodzaak om het besef
te vergroten van ondernemend onderwijs als een pedagogische benadering die voor alle studenten en op
alle onderwijsniveaus relevant is, de noodzaak van een grotere en nauwere samenwerking tussen
onderzoekers en praktijkmensen in de twee domeinen van het onderwijs en het ondernemerschap, de
noodzaak om de kloof tussen de gestelde en de gewenste gevolgen van ondernemend onderwijs te
dichten en de noodzaak van een beter begrip van wanneer, hoe en waarom het ondernemend onderwijs
ondernemende competenties kan ontwikkelen, vooral in de basis- en secundair onderwijs en met een
geintegreerde benadering.
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81. Ondanks zijn veelbelovende effecten is het belangrijk om te onthouden dat het domein
van ondernemend onderwijs nog in een vrij vroeg ontwikkelingsstadium verkeert. Het wordt nog altijd
beschouwd als een innovatieve maar marginale benadering, die veel belangstelling wekt maar ook
verwarring schept bij de diverse belanghebbenden. Er moet nog enorm veel werk worden verzet om een
effectief, efficiént ondernemend onderwijs beschikbaar te maken voor een meerderheid van mensen in
de wereldwijde onderwijssystemen. De weg naar dat ambitieuze doel blijft lang, kronkelig en riskant.
Hopelijk kan dit rapport een leidraad vormen voor de geéngageerde bestuurders op die weg.
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