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Introduction

Over the past few decades, concerns have been raised about educational
inequality in the Netherlands, highlighting how the education system fails to
fulfil its expected role of reducing inequality and promoting social mobility
(Elffers, 2023; Inspectie van het Onderwijs, 2018). Instead, students often
encounter structural barriers, deficit ideologies, and other practices within
the education system that exacerbate educational disparities. For example,
the Dutch system of early tracking is widely recognised as perpetuating
inequality (De Winter-Kogak & Badou, 2020; Denessen, 2024; Elffers, 2022;
Onderwijsraad, 2017; Van De Werthorst & Mijs, 2010). Furthermore, students
from marginalised backgrounds are frequently viewed through a deficit lens,
reflecting broader societal discourses in the Netherlands that fail to acknowledge
the talents, knowledge, and needs of these students (Agirdag, 2016; Crul et
al., 2024; Gaikhorst & Volman, 2022; Mesman, 2021; Nzume, 2023; Stevens
et al,, 2019; Wekker, 2020). These dynamics do not exist in isolation but are
shaped by broader societal structures: current forms of marginalisation and
privilege are rooted in long histories of colonialism, capitalism, sexism, and
other intersecting systems of oppression. Taken together, this suggests that
the education system not only reflects but also reproduces, or possibly even
enlarges, existing inequalities in society (Apple, 2019; Cochran-Smith, 2010;
Elffers, 2023). Because these inequities are embedded in structures that are
much larger than the influence of a single teacher, many of the barriers students
encounter cannot be overcome by individual teachers alone, regardless of their
good intentions (Castagno, 2014; Gorski, 2008).

However, teachers are by no means powerless, whether in sustaining
or challenging these inequities. Through everyday norms, assumptions
and practices, they may unknowingly or unwillingly perpetuate injustice
(Castagno, 2014; Cochran-Smith, 2004; hooks, 1994). On a more positive note,
however, teachers can also challenge these dynamics. They can create more
equitable forms of education by questioning accepted practices, advocating

for marginalised students and colleagues, and inspiring one another to do the
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same. Teachers play a decisive role in shaping how equality is experienced in
classrooms and schools (Cochran-Smith, 2004; Giroux, 1985; Picower, 2012a).
Nevertheless, teaching for justice is difficult to achieve, particularly when the
deeper historical and political roots of inequality remain unaddressed. Even
well-intentioned initiatives can risk reinforcing the very stereotypes and power
relations they aim to disrupt (Gorski, 2008). Therefore, striving for equity
requires not only concrete action but also a critical awareness of structural
injustice and its mechanisms. It is therefore crucial for educators to recognise
systemic injustices and actively work to transform them (Freire, 2005). This
struggle is also reflected in teacher education, where many scholars and
practitioners have long been committed to challenging injustice and structural
inequality. For example, many teacher educators have worked on raising
student teachers’ critical consciousness of structural inequality and supporting
them in developing practices that challenge, rather than perpetuate, existing

inequalities in the education system.

Approaches that explicitly engage with systems of oppression, power, and
privilege in education and society, in order to challenge structural inequalities
and the ways in which schools and teachers may perpetuate them, are generally
referred to as social justice-oriented teacher education (SJTE). This concept
forms the central focus of this dissertation. Following among others Cochran-
Smith (2010), Picower (2012a) and Roegman et al. (2021), I define SJTE as an
approach to teacher education with three interrelated goals: preparing student
teachers to teach from an equity perspective that recognises the talents and
needs of marginalised students; fostering critical awareness of the systemic
causes of inequality inside and outside of schools; and encouraging student

teachers to resist these inequalities in practice.

Scholars in the field of SJTE draw on various critical theories and social
movements that all frame marginalisation as the outcome of structural
inequities rather than individual deficits (North, 2008; Wiedeman, 2002). In the
introduction, I explore the meaning of justice in (teacher) education, drawing

on North’s (2008) framework of justice. She identifies three key interrelated
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dimensions that shape the conceptualisation of social justice within education:
(1) the relationship between recognitive justice and redistributive justice (2) the
relationship between the micro- and the macro-level when it comes to structures
of inequality and (3) the relationship between knowledge and action in fighting
injustice. She then discusses how these dimensions may generate tensions
within and between them, providing a valuable background for understanding
challenges and dilemmas that may surface in research and practice (North,
2008). In this dissertation, I define social justice-oriented teacher education
through its foundational principles, which include a shared struggle against
structural inequalities and the recognition of education’s inherently political
nature. Recognising the political nature of education means acknowledging
that every decision made in educational policy or practice either strengthens or
challenges the status quo (Apple, 2019; Cochran-Smith, 2010; Giroux, 1985).
SJTE is therefore not defined by a fixed set of methods or activities, but by its
intellectual and political stance, which is based on the recognition that teaching
is never neutral and that education is deeply embedded in social and political
contexts (Cochran-Smith, 2010). A distinctive feature is the inseparable link it
draws between equity and justice, shifting from a charity-focused perspective of
‘helping the less fortunate’ to a deliberate struggle against systemic oppression
(Picower, 2021). From this perspective, SJTE seeks to raise awareness of
systemic inequities and prepare teachers to actively resist them in their daily

work.

Despite the growing body of research on SJTE, important gaps remain. Much
of the existing work is qualitative, small-scale and context-specific, and is often
carried out by practitioner researchers (Mills & Ballantyne, 2016). While this
has generated valuable insights, it makes it difficult to identify overarching
patterns. Furthermore, the field is dominated by studies from the US, while in
the Netherlands, teacher education generally pays limited attention to structural
inequality. These findings highlight the need for greater understanding of the
Dutch context, where colourblind ideologies and the belief that racism is ‘a
problem elsewhere’ still prevail (Leijgraat & Reeves, 2025; Rowan et al., 2024;
Wekker, 2020).
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In this dissertation, I explore social justice teacher education in both an
international and a Dutch context. The central research question guiding this
dissertation is: What challenges do teacher educators encounter when engaging
in social justice teacher education? By exploring this question, I hope to improve
our understanding of how SJTE is implemented in practice, how student
teachers and teacher educators can be encouraged to develop justice-oriented
practices, and how these insights can contribute to the Dutch discourse on

equity in education.

Summary of the studies

The dissertation consists of three studies, resulting in four chapters. The first
is a scoping review of 60 empirical studies from the international literature.
Chapter 2 discusses five common principles that characterise SJTE practices
across diverse contexts, while Chapter 3 focuses the challenges teacher
educators might encounter when enacting SJTE. The second and third studies
focus on the Dutch context. Chapter 4 analyses Dutch student teachers’
reasoning about inequality from a social justice perspective. Chapter 5 reports
on a practitioner research project with an inquiry community of Dutch teacher
educators, exploring the dilemmas they encountered while developing SJTE

practices for their own contexts.

In chapter 2, we asked: What shared principles can be distinguished in the ways
teacher educators shape their social justice-oriented teacher education practices?
To identify these recurring principles, we conducted a scoping review of 60
international empirical studies, following PRISMA guidelines (Tricco et al.,
2018). Our analysis revealed five common principles that characterise SJTE
practices across diverse contexts. First, teacher educators focus on challenging
student teachers to identify the structural aspects of inequity. In their activities,
they continually seek opportunities to transition from individual to structural
analyses of injustice and to expose the injustices concealed in seemingly neutral
policies and practices. Second, they deliberately acknowledge and centre

marginalised perspectives, for example by reconstructing the curriculum or
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using storytelling to introduce counternarratives and foreground historically
silenced voices. Third, many practices aim to connect teacher education
to its broader sociopolitical context, engaging student teachers with local
communities and activism to understand how education is linked to broader
struggles for justice that take places outside of the walls of the classroom.
Fourth, SJTE is also about modelling socially just teaching practices, such
as disrupting power hierarchies in the classroom and making room for co-
construction of knowledge and learning from peers. Fifth, SJTE practices often
challenge hierarchies of knowledge production, for example by foregrounding
practitioner knowledge and lived experience alongside academic theory, or
by disrupting the theory-practice divide in collaborations with schools and
communities. While strategies varied widely, the central thread was the attempt
to move beyond individual-level explanations of inequality towards systemic
analyses and to amplify voices usually excluded from dominant narratives.
These findings suggest that SJTE is less about fixed tools or activities than about
an orientation: recognising and disrupting structural inequities, questioning

dominant norms, and valuing the knowledge of students and communities.

Chapter 3 aims to answer the question: What challenges and tensions can be
identified in the literature on social justice-oriented teacher education practices?
Using the same 60 studies, we analysed patterns in how student teachers
respond to justice-oriented teaching and what challenges and tensions this
creates for teacher educators. Earlier reviews had highlighted the existence of
tensions within SJTE (Liao et al., 2022; Reagan & Hambacher, 2021), but no
systematic review had explored how these tensions manifest across contexts for
teacher educators themselves. In our review, we found that engaging student
teachers with new perspectives on structural inequity and prompting them to
unlearn their earlier beliefs sometimes provoked strong emotional responses,
including discomfort, resistance, or defensiveness. We then identified four
recurring challenges this could raise for teacher educators. First, when raising
issues of structural inequity, teacher educators were continuously confronted
with the risk of unintentionally reproducing the inequities they were trying

to challenge. Second, tensions arose from efforts to decentre whiteness in
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predominantly white student cohorts, balancing the needs of more privileged
students with those who had experienced marginalisation themselves. Third,
both student teachers and teacher educators struggled with vulnerability, as
addressing inequity often required embracing uncertainty and being open
to critique of deeply held beliefs and practices. Fourth, participants faced
difficulties in putting justice-oriented teaching into practice, especially within
an institutional system that may provide more opportunities to those who
learn to navigate the system compared to those who challenge it. This chapter
concludes that navigating such tensions is not a sign of failure, but a defining
characteristic of SJTE itself.

Overall, our review studies revealed that there are various ways to implement
SJTE practices or integrate common characteristics. However, it also emphasised
that these practices don't always reach teacher educators’ desired goals. This
requires scholars and practitioners to critically reflect on whether what happens
in the classroom aligns with their goals and theoretical foundations. As teacher
educators expect their students to become conscious of how their actions
perpetuate, e.g. white supremacy or heteronormativity, teacher educators are
required to engage in this same process concerning their own practices. The studies
show that working with the tension between reproduction and transformation
is integral to SJTE, and teacher educators will often find themselves trying to
achieve contradictory goals. The way in which teacher educators try to navigate
these tensions, continually alternating between reflection and action, may be the
most defined characteristic of SJTE.

In chapter 4, we moved to the context of the Netherlands. Most research on
SJTE, including the studies we analysed in our review, originates from the
United States, while the Dutch context presents distinct challenges shaped by
its own features. These include differing views on what counts as educational
inequality, an education system characterised by early tracking, persistent
deficit views of children with a migration background, and the prevalence of
colourblind approaches. Research also shows that teacher education in the

Netherlands devotes little attention to structural inequality, with many student
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teachers reporting that they feel unprepared to teach equitably in diverse
classrooms (Gaikhorst et al., 2020; Gaikhorst & Volman, 2022; Geerlings et al.,
2023; Severiens et al., 2014). While international scholarship underscores the
importance of developing critical consciousness of inequality and unlearning
dominant discourses that hinder justice-oriented teaching, little is known
about the state of Dutch student teachers’ critical consciousness and which
discourses persist most strongly among them. Therefore, in our second study,
discussed in chapter 4, we examined the Dutch context, guided by the following
research question: From a social justice perspective, what lines of reasoning can

be identified in how student teachers discuss inequality in education?

This qualitative study drew on focus groups and interviews with 26 student
teachers, utilising both open-ended questions and concrete prompts, such
as video fragments from documentaries. We identified seven recurring lines
of reasoning in the way student teachers discussed educational inequality:
(1) everyone should get more opportunities; (2) inequality is a matter of
disadvantage; (3) inequality is caused by individual mistreatment or prejudice;
(4) educational tracks should not be seen as a hierarchy; (5) it is not better to
be white; (6) inequality inevitably derives from difference; and (7) inequality
is too big and complex for teachers to tackle. Each of these lines of reasoning
makes sense when seen from the perspective of teachers, given the way they
are prepared and the expectations placed on them. Moreover, they do not
necessarily indicate a lack of commitment to equality; rather, they often reflect
the belief that many existing societal inequalities should not exist. However,
from a social justice perspective, these lines of reasoning often fall short of
addressing the structural dimensions of inequity and risk leading student
teachers to either accept or deny these structures rather than work to fight
or transform them. Across student teachers’ lines of reasoning, three broader
patterns could be distinguished: (a) a tendency to individualise inequality, (b)
a rejection of labels and hierarchies, and (c) difficulty identifying systemic
solutions. Even student teachers who did recognise structural injustice often
saw little space for themselves to act against it. Rather than seeing this as a failure

of individual students, we interpret these patterns as a reflection of dominant
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discourses in Dutch education and society. This highlights the importance of
teacher education that explicitly challenges such discourses and helps student
teachers develop a deeper, more critical understanding of how to work towards

justice in practice.

In the third and final study of this dissertation, discussed in chapter 5, we
shifted the focus from student teachers to teacher educators, whose role is
often overlooked in SJTE research, even though their practices and critical
consciousness strongly shape how future teachers engage with inequality.
While teacher educators are frequently expected to promote justice and equity,
studies show they are often underprepared for this task and may inadvertently
reproduce deficit or colourblind discourses despite using justice-oriented
language (Conklin, 2015, 2020; Ohito, 2019; Ponet et al., 2024; Stillman et al.,
2019). We argue that these studies on teacher educators, combined with teacher
educators’ unique position and the challenges SJTE poses for them as identified
in earlier chapters, indicate a need for both more research on teacher educators

and stronger support structures for those committed to social justice.
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To address this issue, we set up an inquiry community comprising nine teacher
educators from three Dutch institutions, some of whom were also members of
the research team. Together, we co-developed SJTE practices tailored to our
own contexts, drawing on shared principles of social justice and inquiry as
stance (Cochran-Smith & Lytle, 2015). The research question of this paper was:
What dilemmas arise during collaboration within an inquiry community of social
justice-oriented teacher educators as they develop SJTE in their own contexts?
Using a practitioner research framework informed by principles of collaborative
autoethnography and participatory action research (Cochran-Smith & Lytle,
2015), we generated data from sources such as meeting transcripts, reflective
journals, teaching materials and focus groups. Our analysis relied heavily on

collaborative reflection and writing as inquiry (Richardson, 2000).

Our analysis revealed three central dilemmas, which we framed through four
dimensions of inquiry as stance. First, we discuss the dimension of knowledge
and reflect on our struggle to embrace the value of practitioner knowledge,
showing how our practices were informed by intuition, lived experience
and positionality. Related to the second dimension (practice), we highlight
tensions between theory and practice. We demonstrate how our efforts to raise
awareness of structural inequality sometimes reinforced the misperception
that practice-based learning is less valuable, and discuss examples from teacher
educators who have attempted to disrupt this hierarchy between theory and
practice. Thirdly, our discussion of the dimension of community highlights the
challenge of striking a balance between support and critique in collaborative
settings, particularly within institutional cultures characterised by a culture of
“niceness” Drawing on literature on brave spaces and pedagogies of discomfort,
we reflected on how we experienced a tension between sustaining solidarity and
support, on the one hand, and criticality and discomfort, on the other. Finally,
we discuss the dimension of justice, raising questions about the extent to which
our practices contributed to tangible social change. While this is difficult to
measure, we conclude that participating in the inquiry community significantly
strengthened the development of the participants as social justice-oriented

teacher educators. It helped the teacher educators confront hesitations, deepen
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critical reflection, and explore new ways of navigating critique, collaboration,
and support. These outcomes suggest that even if direct societal impact is
challenging to capture, collaborative inquiry can be a crucial step toward

fostering change in teacher education and beyond.
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Discussion

This dissertation set out to answer the question: What challenges do teacher
educators encounter when engaging in social justice teacher education? By
combining literature reviews with empirical and practitioner research, it has
highlighted both the obstacles and opportunities educators face when striving

for justice in their teaching.

In our literature review, we found that social justice-oriented practices took
many different forms, but were consistently grounded in shared principles
such as disrupting dominant norms, amplifying marginalised perspectives,
and responding thoughtfully to tensions and unexpected situations. Yet, even
explicitly justice-oriented approaches risk reproducing inequities when power
relations, white institutional norms, or misunderstandings of key concepts are
left unaddressed. These issues were also evident in the Dutch context, which we
explored in our second and third studies. While student teachers and teacher
educators often expressed strong commitments to equality, their reasoning and
practices sometimes reinforced deficit views, overlooked structural dimensions
of injustice or focused on niceness rather than critically questioning the
mechanisms that perpetuate inequality. I argue that these challenges are not
the result of individual failure but are inherent to the field of SJTE. They are
also shaped by the persistence of dominant societal discourses and the limited

attention to structural inequality within Dutch teacher education.

Taken together, the studies in this dissertation point to a key practical
implication: the need to explicitly and critically examine how everyday
teaching decisions are connected to broader structures of oppression, as well
as to foreground the lived experiences of injustice. This dissertation provides
concrete entry points for social justice-oriented teacher education practice in the
Dutch context by illustrating how both student teachers and teacher educators
frequently struggle to make these connections, and how dominant discourses,
institutional constraints, and well-intentioned reasoning can unintentionally
lead them to reproduce existing inequalities. These insights can support teacher

educators seeking to address structural inequality in developing practices that
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draw not only on the foundational principles and challenges identified in the
international literature, but also on the specific dilemmas and opportunities
that arise within the Dutch context. Another important implication for teacher
education practice is that institutions must support teacher educators engaged
in social justice work, as they already encounter many challenges. The findings
from this dissertation show that SJTE requires persistence and working through
insecurities and resistance. I therefore argue that SJTE should not be pursued
in isolation, but rather through building community and collective resistance,
which could contribute to a sense of collective agency (Panti¢, 2015). Finally,
an important practical contribution of this research is the development of
SJTE practices across several teacher education institutions in the Netherlands,
as well as the professionalisation of teacher educators through the inquiry

community established in our third study.

This final contribution of the study largely stems from our decision to divert from
‘conventional, outsider-based research practices by engaging in practitioner
research. In this dissertation, I largely adopted a critical, transformative
methodological approach, rejecting positivist traditions in favour of research
aimed at social change and aiming to empower practitioners throughout the
research. To better address the complexity of social justice teacher education,
I worked with methods such as scoping review (Arksey & O’Malley, 2005;
Munn et al., 2018), narrative analysis (Bell, 2002; Dierckx De Casterlé et al.,
2012; Van Der Meide, 2018), practitioner research (Cochran-Smith & Lytle,
2015), autoethnography (Adams et al., 2022; Leijgraaf, 2024) and writing as
inquiry (Richardson, 2000). Throughout the dissertation, I also reflected on my
positionality as both a researcher and a teacher educator, considering how this
has shaped both the research and my evolving practice. In my methodological
reflections, I also highlighted the importance of collaboration and dialogue in

strengthening research practices and analysis.

Our conclusions also yielded new insights into the conceptual discussions about
the meaning of social justice in (teacher) education, which we presented earlier.

In the introduction to both the dissertation and its individual chapters, I drew
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on the work of critical scholars to distinguish a critical social justice perspective
from other approaches to inequality (e.g. Apple, 2019; Cochran-Smith, 2010;
Freire, 2005 [1970]; Giroux, 1985; Gorski, 2009; King & Ladson-Billings, 1990;
Ladson-Billings, 1998; North, 2008). Across the studies, it became increasingly
clear that even within the field of SJTE, there are widely varying interpretations
of what teaching for social justice entails. These differences arise not only from
theoretical debates, such as those described by North (2008) that we discussed
in our introduction, but also from ethical dilemmas and the complex realities
of practice. For example, in our third study, we grappled with the question of
how far teacher educators’ responsibility extends in creating social change.
Furthermore, our review study also revealed a large variation in SJTE practices
in an international context, including which forms of inequality are centralised,
how teacher educators’ positionalities are acknowledged, and what strategies
they use to respond to discriminatory remarks or the underrepresentation of

marginalised communities.

What our research adds to this theoretical work is a demonstration of how
tensions in interpretations of SJTE (or justice in general) play out in practice.
For example, we found this in the difficulty of adopting an intersectional
approach in practice. Although this is essential in order to avoid addressing one
injustice at the expense of another, the variety of practices demonstrates how
challenging it is to address every form of structural inequality simultaneously.
Thisleads teacher educators to make decisions on what to prioritise. Throughout
the dissertation, we demonstrate how these decisions are influenced by various
factors, including the injustices most prevalent in the local context, the
positionality of the teacher educator, and the (lack of) resistance they encounter.
Furthermore, as demonstrated throughout the dissertation, both teacher
educators and student teachers often find it challenging to assess the impact
of their practices within larger systems. We observe that expecting teachers to
resolve all structural inequities alone risks fostering a sense of powerlessness.
These examples support North (2008)’s conclusion that tensions are inherent
to the field and to pursuing justice overall. However, we also note that such

expectations are also fuelled by practitioners’ own desire to ‘do enough’ In
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this dissertation, I have highlighted the many challenges of SJTE that make
it difficult for teacher educators to sustain their work, despite facing failure,
resistance, isolation, and uncertainty. Nevertheless, we have also provided
examples of teacher educators who worked through these challenges, using the
critical reflection derived from their failures to further improve their practices.
With this dissertation, I aim to both support and inspire others working in

similar conditions.

The discussion also addresses several limitations of this research, including the
small number of participating institutions and the lack of data on the impact of
our practitioner research study on student teachers’ beliefs or classroom practices.
While the findings cannot be generalised, they offer valuable insights for future
work, including research on how broader curriculum reforms and long-term
engagement with SJTE shape teaching practices over time. Taken together, the
conclusions from this dissertation reinforce the idea that there is no blueprint for
social justice teacher education, but that its transformative potential lies precisely
in its reflective, imperfect, personal, and political nature. This requires continuous
reflection, an openness to critique, and the courage to act despite doubt or the
risk of failure. While we aim to raise awareness by writing about the challenges
that many practitioners and scholars face, we also argue that the lived experience
of confronting resistance, grappling with dilemmas, and reflecting in community
is crucial for teacher educators to develop the critical consciousness necessary to
act as transformative intellectuals. In this sense, reinventing the wheel is essential:
each new attempt offers new and important insights into teaching for justice in

specific contexts.
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Inleiding

In de afgelopen decennia is in Nederland de aandacht voor ongelijkheid
in het onderwijs toegenomen, waarbij het steeds duidelijker wordt dat het
onderwijssysteem zijn rol als motor voor gelijke kansen en sociale mobiliteit
vaak niet waarmaakt (Elffers, 2023; Inspectie van het Onderwijs, 2018). Sterker
nog, juist in het onderwijs zelf worden leerlingen geregeld geconfronteerd met
structurele barriéres die ongelijkheid in onderwijsuitkomsten reproduceren of
zelfs vergroten. Denk bijvoorbeeld aan het Nederlandse systeem van vroege
selectie, dat bekend staat als een belangrijke factor in het in stand houden van
ongelijkheid in schoolloopbanen (De Winter-Kogak & Badou, 2020; Denessen,
2024; Elffers, 2022; Onderwijsraad, 2017; Van De Werfhorst & Mijs, 2010). Ook
worden leerlingen uit gemarginaliseerde groepen zowel in de maatschappij als in
het onderwijs nog vaak bekeken vanuit een deficitbenadering. De ongelijkheid die
zij meemaken wordt dan toegeschreven aan hun vermeende tekorten, in plaats van
aan ongelijkheid in de erkenning van verschillende soorten kennis, talenten en
behoeften (Agirdag, 2016; Crul et al., 2024; Gaikhorst & Volman, 2022; Mesman,
2021; Nzume, 2023; Stevens et al., 2019; Wekker, 2020). Deze dynamieken staan
niet op zichzelf, maar zijn geworteld in bredere maatschappelijke structuren.
Huidige vormen van marginalisering en privilege komen namelijk voort uit
historisch gevormde en elkaar versterkende systemen van onderdrukking zoals
kolonialisme, kapitalisme en seksisme. In kritische literatuur wordt gesteld dat het
onderwijssysteem deze maatschappelijke ongelijkheden niet alleen weerspiegelt,
maar ze vaak ook vergroot (Apple, 2019; Cochran-Smith, 2010; Elffers, 2023).
Bovendien is het lastig dit te voorkomen: omdat deze ongelijkheden verankerd
zijn in structuren die veel groter zijn dan de invloed van een enkele leerkracht,
kunnen veel barriéres waarmee leerlingen geconfronteerd worden niet door
individuele leerkrachten worden weggenomen, hoe goed hun bedoelingen ook
zijn (Castagno, 2014; Gorski, 2008).

Toch zijn leraren niet machteloos, zowel in het voortzetten als doorbreken van
structurele ongelijkheid. Via normen, aannames en praktijken kunnen zij op
dagelijkse basis onbedoeld en onbewust ongelijkheid in stand houden (Castagno,
2014; Cochran-Smith, 2004; hooks, 1994). Tegelijkertijd kunnen zij juist ook
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een sleutelrol spelen in het doorbreken daarvan. Leraren kunnen bijdragen aan
rechtvaardiger onderwijs door gangbare praktijken ter discussie te stellen, op te
komen voor gemarginaliseerde leerlingen en collegas, en elkaar te inspireren om
hetzelfde te doen. Daarmee kunnen zij invloed uitoefenen op de mate waarin
ongelijkheid op scholen wordt versterkt of bestreden (Cochran-Smith, 2004;
Giroux, 1985; Picower, 2012a). Het bestrijden van structurele ongelijkheid is
echter moeilijk wanneer de diepere historische en politicke wortels van deze
ongelijkheid onbesproken blijven. Ook goedbedoelde initiatieven lopen dan het
risico om stereotypen en machtsverhoudingen te versterken die ze juist proberen
te doorbreken (Gorski, 2008). Het bestrijden van ongelijkheid vraagt daarom niet
alleen om concrete acties, maar ook om een kritisch bewustzijn van structureel
onrecht en het herkennen van de mechanismen waarmee dit in stand wordt
gehouden (Freire, 2005 [1970]). Om die reden houden onderzoekers en opleiders
binnen lerarenopleidingen zich al decennialang bezig met het vergroten van
kritisch bewustzijn en het ondersteunen van leerkrachten in het ontwikkelen van

praktijken die de structurele ongelijkheid aanpakken.

Benaderingen van opleidingsonderwijs die dit doen op een manier die expliciet
oog heeft voor onderdrukking, macht en privilege in onderwijs en samenleving,
worden doorgaans aangeduid als social justice-oriented teacher education
(SJTE). Dit vormt het centrale concept van dit proefschrift. In navolging
van onder andere Cochran-Smith (2010), Picower (2012a) en Roegman et
al. (2021) definieer ik SJTE als een benadering van opleidingsonderwijs die
drie samenhangende doelen nastreeft: (1) het voorbereiden van aanstaande
leerkrachten om les te geven vanuit een perspectief van gelijkwaardigheid, dat de
talenten en behoeften van gemarginaliseerde leerlingen erkent; (2) het vergroten
van kritisch bewustzijn over de systemische oorzaken van ongelijkheid binnen
en buiten het klaslokaal; en (3) het stimuleren van aanstaande leerkrachten om

deze ongelijkheden actief te bestrijden in hun eigen onderwijspraktijk.

Onderzoekers en lerarenopleiders binnen het veld van SJTE bouwen voort
op verschillende kritische theorieén en sociale bewegingen, die met elkaar
gemeen hebben dat ze marginalisering niet beschouwen als consequentie van

individuele tekorten, maar als resultaat van structurele ongelijkheden (North,
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2008; Wiedeman, 2002). In de inleiding van dit proefschrift bespreek ik hoe
het concept van social justice binnen (opleidings)onderwijs geconceptualiseerd
kan worden aan de hand van een kader van North (2008). Zij onderscheidt drie
met elkaar verweven dimensies die een rol spelen in conceptualiseringen van
social justice: (1) de relatie tussen erkenning en herverdeling in de strijd voor
rechtvaardigheid, (2) de relatie tussen micro- en macroniveau in structuren
van ongelijkheid, en (3) de rol van kennis versus actie in het bestrijden van
onrecht. Zowel binnen als tussen deze dimensies kunnen spanningen ontstaan.
Dit helpt uitdagingen en dilemma’s te begrijpen die zich kunnen voordoen in

zowel onderzoek als praktijk.

In dit proefschrift definieer ik SJTE niet in termen van activiteiten, maar in
termen van de basisprincipes ervan, zoals de strijd tegen structuren van
ongelijkheid en de erkenning van het politieke karakter van onderwijs (Cochran-
Smith, 2010). Met dit laatste wordt bedoeld dat binnen SJTE wordt erkend dat
onderwijs nooit neutraal is: elke beslissing in/over onderwijs heeft de potentie
om de status quo ofwel te versterken, ofwel uit te dagen (Apple, 2019; Cochran-
Smith, 2010; Giroux, 1985). Een ander onderscheidend kenmerk van SJTE is
de onlosmakelijke verbinding tussen gelijkwaardigheid en rechtvaardigheid,
waarbij kansengelijkheid wordt geherformuleerd van liefdadigheid (“helping
those who just happen to be less fortunate”) naar het meer kritische justice (“a
vertical fight against a system of oppression”) (Picower, 2021, p. 97). Vanuit
dit perspectief richt SJTE zich op het vergroten van bewustzijn van structurele
ongelijkheid en het voorbereiden van leraren om deze ongelijkheid actief te

kunnen bestrijden in hun dagelijkse praktijk.

Veel bestaande studies naar SJTE zijn kleinschalig, contextspecifiek, kwalitatief,
en uitgevoerd door docent-onderzoekers die hun eigen praktijk onder de loep
nemen (Mills & Ballantyne, 2016). Hoewel dit type onderzoek goed aansluit
bij de basisprincipes van SJTE en waardevolle inzichten oplevert, bemoeilijkt
dit wel het herkennen van bredere patronen over contexten heen. Bovendien
wordt het veld gedomineerd door onderzoek uit de Verenigde Staten, terwijl
bevindingen uit de Amerikaanse context niet één op één kunnen worden

vertaald naar de Nederlandse. Dit vraagt om meer kennis over de Nederlandse
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context, waarin onder andere kleurenblinde ideologieén en het idee dat racisme
‘een probleem van elders’ is nog steeds dominant zijn (Leijgraaf & Reeves, 2025;
Rowan et al., 2024; Wekker, 2020) en de aandacht voor structurele ongelijkheid
binnen de lerarenopleiding zeer beperkt is (Geerlings et al., 2023)

In dit proefschrift onderzoek ik op social justice gericht opleidingsonderwijs
zowel in een internationale context als in de Nederlandse praktijk. De centrale
onderzoeksvraag van het proefschrift luidt: Welke uitdagingen komen
lerarenopleiders tegen wanneer zij zich inzetten voor social justice-oriented
teacher education (SJTE)? Hiermee probeer ik bij te dragen aan een meer
diepgaand begrip van hoe SJTE in de praktijk vorm kan krijgen en een bijdrage
te leveren aan de ontwikkeling van op social justice gericht opleidingsonderwijs
in de Nederlandse context.

Samenvatting van de studies

Dit proefschrift bestaat uit drie studies, die worden beschreven in vier
hoofdstukken. De eerste studie betreft een scoping review van de internationale
literatuur over SJTE. Hoofdstuk 2 presenteert vijf gedeelde principes die
kenmerkend zijn voor social justice-oriented teacher education (SJTE) in
uiteenlopende contexten, terwijl hoofdstuk 3 zich richt op de uitdagingen waar
lerarenopleiders tegenaan lopen bij het vormgeven van SJTE. De tweede en
derde studie verkennen de Nederlandse context. In hoofdstuk 4 analyseren
we de denkpatronen van leerkrachten in opleiding over ongelijkheid, vanuit
een social justice perspectief. In hoofdstuk 5 beschrijven we dilemma’s die
lerarenopleiders tegenkomen bij het gezamenlijk ontwikkelen van SJTE-
praktijken voor hun eigen contexten.

In hoofdstuk 2 stond de vraag centraal: Wat zijn de gedeelde principes in de
manieren waarop lerarenopleiders hun praktijken van op social justice gericht
opleidingsonderwijs vormgeven? Om deze principes te kunnen identificeren,
analyseerden we 60 empirische studies uit de internationale literatuur, die we
selecteerden volgens PRISMA-richtlijnen voor scoping reviews (Tricco et al.,
2018). Uit deze analyse kwamen vijf gemeenschappelijke principes naar voren
die SJTE-praktijken in verschillende contexten kenmerken. Allereerst daagt SJ/TE
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studenten uit om structurele aspecten van ongelijkheid te herkennen, waarbij
leermomenten worden gecreéerd waarin studenten de focus leren verschuiven
van individuele verklaringen voor ongelijkheid naar meer structurele analyses.
Ze leren daarbij oog te hebben voor hoe ogenschijnlijk neutrale praktijken
en beleid ongelijkheid in stand houden of zelfs kunnen creéren. Een tweede
principe van SJTE is het centraal stellen van gemarginaliseerde perspectieven.
Door het herzien van eenzijdige curricula of het inzetten van storytelling worden
counternarratives geintroduceerd en wordt ruimte geboden aan historisch
gemarginaliseerde stemmen. Ten derde is er binnen praktijken van SJTE
aandacht voor de sociopolitieke context waarin de school of de leraar zich begeeft,
bijvoorbeeld door verbinding te zoeken met lokale gemeenschappen en verzet.
Een vierde principe is dat er binnen SJTE gestreefd wordt naar het modelleren
van rechtvaardige praktijken, bijvoorbeeld door ongelijke machtsverhoudingen
binnen de dynamieken van de klas te doorbreken en ruimte te maken voor
gezamenlijke kennisconstructie. Tot slot stellen veel SJTE-praktijken dominante
opvattingen en hiérarchieén over kennisproductie ter discussie. Ze bestrijden
bijvoorbeeld de onderwaardering van praktijkkennis en geleefde ervaringen, en
proberen in samenwerkingen met scholen en gemeenschappen de vermeende
kloof tussen theorie en praktijk ter discussie te stellen. De resultaten van
hoofdstuk 2 laten zien dat SJTE niet zozeer gekarakteriseerd wordt door specifieke
activiteiten, maar eerder door een gedeelde focus op het structurele karakter
van ongelijkheid, het bevragen van dominante normen en het waarderen van

onderdrukte en ondergewaardeerde stemmen en gemeenschappen.

In hoofdstuk 3 onderzochten we de vraag: Welke uitdagingen en spanningen
komen naar voren in de literatuur over social justice-oriented teacher
education? Hiervoor analyseerden we dezelfde 60 artikelen, waarbij we ons
richtten op hoe studenten reageren op SJTE en welke uitdagingen dit creéert
voor lerarenopleiders. In eerdere reviews over SJTE werd al gesproken over
spanningen en weerstand die SJTE kan oproepen (zie o.a. Liao et al., 2022;
Reagan & Hambacher, 2021), maar onderzoek gericht op hoe lerarenopleiders
deze spanningen ervaren was nog niet systematisch bij elkaar gebracht. In onze

analyse identificeerden we vier terugkerende uitdagingen in SJTE. De eerste
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uitdaging betreft het risico van onbedoelde reproductie van ongelijkheid:
wanneer lerarenopleiders structurele ongelijkheden aan de orde stellen, lopen
zij voortdurend het risico onbedoeld de ongelijkheden te reproduceren die ze
juist proberen te bestrijden, bijvoorbeeld door racistische opmerkingen die
in de klas worden gemaakt niet te adresseren of onderwerpen te vermijden
uit ongemak. Ten tweede ontstonden er spanningen wanneer gepoogd werd
om witheid binnen overwegend witte studentengroepen te decentraliseren,
waarbij een evenwicht moest worden gevonden tussen de behoeften van meer

geprivilegieerde en gemarginaliseerde studenten.

In de derde plaats worstelen studenten en lerarenopleiders met kwetsbaarheid.
Hoewel het omarmen van onzekerheid en kwetsbaarheid ingangen biedt om
ongelijkheid te bespreken, kan SJTE lerarenopleiders in gemarginaliseerde posities
ook in een nog kwetsbaardere positie brengen. De vierde uitdaging heeft betrekking
op het omzetten van kritisch bewustzijn naar handelen in de praktijk, vooral
binnen een institutioneel systeem dat mogelijk meer kansen biedt aan degenen die

leren omgaan met het systeem dan aan degenen die het systeem uitdagen.

Met onze reviewstudies beargumenteren we dat dergelijke spanningen geen
teken zijn van falen, maar inherente kenmerken van SJTE. Daarnaast laten
de reviewstudies zien dat SJTE op uiteenlopende manieren kan worden
vormgegeven en dat er geen praktijken zijn die gegarandeerd leiden tot de
beoogde uitkomsten. Dit vraagt van onderzoekers en lerarenopleiders om
altijd kritisch te reflecteren op de vraag of wat er in de praktijk gebeurt in lijn
is met hun theoretische uitgangspunten en doelstellingen. Net zoals er van
studenten verwacht wordt dat zij zich bewust worden van hoe hun handelen
onbedoeld zaken als witte suprematie of heteronormativiteit kan versterken,
dienen lerarenopleiders dit proces ook zelf aan te gaan met betrekking tot hun
eigen onderwijs. De reviewstudies illustreren hoe het werken met de spanning
tussen reproductie en transformatie van ongelijkheid een wezenlijk onderdeel
van SJTE is, waarbij lerarenopleiders vaak moeten balanceren tussen (soms
tegengestelde) doelen. De manier waarop zij voortdurend moeten schakelen
tussen reflectie en actie vormt daarmee mogelijk het meest onderscheidende

kenmerk van op social justice gericht opleidingsonderwijs.
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In hoofdstuk 4 verschuift de focus van de internationale literatuur naar de
Nederlandse context. Het merendeel van het onderzoek naar SJTE, inclusief
de studies in onze review, komt uit de Verenigde Staten, terwijl de Nederlandse
onderwijscontext haar eigen uitdagingen kent. Denk hierbij bijvoorbeeld aan
andere opvattingen over wat kansengelijkheid inhoudt, een systeem gekenmerkt
door vroege selectie, hardnekkig deficitdenken over leerlingen met een
migratieachtergrond, en de dominantie van kleurenblinde benaderingen. Ook blijkt
uit recent onderzoek dat Nederlandse lerarenopleidingen relatief weinig aandacht
besteden aan structurele ongelijkheid en rapporteren veel studenten dat zij zich
onvoldoende voorbereid voelen om les te geven aan diverse klassen (Gaikhorst et
al., 2020; Gaikhorst & Volman, 2022; Geerlings et al., 2023; Severiens et al., 2014).
Hoewel internationale literatuur het belang benadrukt van kritisch bewustzijn en
het ‘ontleren’ van dominante discoursen die ongelijkheid in de hand werken, is er
nog weinig bekend over het kritisch bewustzijn van (aankomende) leerkrachten in
Nederland, en welke discoursen doorwerken in de manier waarop zij redeneren
over ongelijkheid. In de tweede deelstudie van dit proefschrift onderzoeken wij
daarom de redeneringen van leerkrachten in opleiding over kansen(on)gelijkheid.
Het doel is om aanknopingspunten te vinden voor opleidingsonderwijs vanuit een
social justice perspectief dat het begrip van aankomende leraren verdiept en hen

ondersteunt bij het ontwikkelen van handelingsalternatieven.

De onderzoeksvraag van deze kwalitatieve studie luidt: Welke denkpatronen
kunnen vanuit een social justice perspectief worden geidentificeerd in de wijze
waarop aankomende leerkrachten spreken over ongelijkheid? Uit onze analyse
van focusgroepen en interviews met 26 Nederlandse pabostudenten, met een
combinatie van open vragen en discussies over afbeeldingen en videofragmenten,
kwamen zeven redeneringen naar voren: (1) Iedereen zou meer kansen moeten
krijgen; (2) Ongelijkheid is een kwestie van achterstand; (3) Ongelijkheid wordt
veroorzaakt door individuele discriminatie of vooroordelen; (4) Onderwijstracks
moeten niet als hiérarchisch worden gezien; (5) Het is niet beter om wit te zijn;
(6) Verschillen leiden onvermijdelijk tot ongelijkheid; (7) Ongelijkheid is te groot
en complex voor leraren om op te lossen. Vanuit een social justice perspectief

beargumenteren we dat al deze redeneringen begrijpelijk zijn, mede door hoe
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aankomende leerkrachten worden opgeleid en wat er in de praktijk van hen wordt
verwacht. Ze wijzen bovendien niet noodzakelijk op een gebrek aan steun voor
gelijk(waardig)heid, maar weerspiegelen juist de overtuiging dat veel ongelijkheden
niet zouden mogen bestaan. Desalniettemin kunnen ze in de weg staan bij het
ontwikkelen van meer gelijkwaardige en rechtvaardige onderwijspraktijken. Vanuit
een social justice perspectief schieten de redeneringen namelijk tekort omdat ze te
weinig rekening houden met de structurele dimensies van ongelijkheid. Dit heeft
als risico dat leerkrachten deze structuren accepteren of ontkennen, in plaats van ze

te willen bestrijden of transformeren.

In de redeneringen van studenten identificeerden we drie patronen: (1) een
neiging om ongelijkheid te individualiseren, (2) een afwijzing van negatieve
labels en hiérarchieén, en (3) moeite met het identificeren van structurele
oplossingen. Zelfs studenten die structureel onrecht erkenden, zagen vaak
weinig handelingsmogelijkheden om dit te doorbreken. Wij interpreteren dit
niet als een tekortkoming van individuele studenten, maar als een weerspiegeling
van dominante discoursen in het Nederlandse onderwijs en de samenleving.
Tegelijkertijd bieden deze patronen inzicht in de complexiteit van de positie van
leerkrachten binnen een onderwijssysteem dat ongelijkheid versterkt; er is een
spanning tussen de verwachting dat leerkrachten bijdragen aan kansengelijkheid
enerzijds, en hun rol in het in stand houden van een ongelijkwaardig systeem
anderzijds. Dit onderstreept het belang van lerarenopleidingen die deze denkwijzen
expliciet ter discussie stellen en studenten voorbereiden om bestaande structuren

te bevragen en met hun handelen bij te dragen aan sociale verandering.

In de derde en laatste deelstudie, beschreven in hoofdstuk 5, verschuift de
aandacht van aankomende leerkrachten naar lerarenopleiders. In onderzoek
blijft de rol van lerarenopleiders vaak onderbelicht, terwijl hun praktijken en
kritisch bewustzijn van groot belang zijn voor hoe SJTE wordt vormgegeven.
Onderzoek laat zien dat zij hier onvoldoende op worden voorbereid en zelf
soms ook deficitbenaderingen of kleurenblindheid kunnen versterken, zelfs
wanneer ze expliciet proberen bij te dragen aan gelijkwaardigheid (Conklin,
2015, 2020; Ohito, 2019; Ponet, Vantieghem, et al., 2024; Stillman et al., 2019).

Deze kennis, gecombineerd met de unieke positie van lerarenopleiders en de
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eerdergenoemde uitdagingen die SJTE met zich meebrengt, wijst op de noodzaak
van zowel meer ondersteuning als meer onderzoek naar lerarenopleiders in
SJTE. Om dit te adresseren, richtten wij in deze laatste deelstudie een inquiry
community op met negen lerarenopleiders van drie instellingen, waaronder
twee van de onderzoekers. Samen ontwikkelden we SJTE-praktijken voor onze
eigen contexten, geinspireerd door de gedeelde principes uit de reviewstudie
en het concept van inquiry as stance (Cochran-Smith & Lytle, 2015). De
onderzoeksvraag luidde: Welke dilemma’s ontstaan tijdens het gezamenlijk
ontwikkelen van op social justice gericht opleidingsonderwijs binnen een inquiry

community?

Om deze vraag te beantwoorden, werkten wij vanuit een practitioner research
methodologie (Cochran-Smith & Lytle, 2015), geinspireerd door principes uit
o.a. collaboratieve auto-etnografie en participatief actieonderzoek. Er werd
een grote hoeveelheid data gegenereerd uit onder andere gespreksverslagen en
opnames van werksessies, reflectiedagboeken, lesmateriaal en focusgroepen.
De analyse was gebaseerd op onder andere gezamenlijke reflectie en writing as
inquiry (Richardson, 2000). Uit deze analyse kwam een aantal centrale dilemma’s
naar voren, die we hebben geordend volgens de vier dimensies van inquiry as
stance. In de eerste dimensie (kennis) reflecteren we op onze worsteling om
praktijkkennis net zo te waarderen als academische theorie. We beschrijven
hoe intuitie, geleefde ervaringen en positionaliteit uiteindelijk van grote waarde
bleken in de ontwikkeling van op social justice gerichte praktijken. De tweede
dimensie (praktijk) betreft de ervaren spanningen tussen theorie en praktijk.
We analyseren hoe een poging om bewustzijn van structurele ongelijkheid te
vergroten via theorie, aanvankelijk op gespannen voet leek te staan met het
versterken van de onderwaardering van praktijkgericht leren. Ook beschrijven
we hoe lerarenopleiders van diverse instellingen probeerden de hiérarchie
tussen theorie en praktijk te doorbreken. In de derde dimensie (gemeenschap)
onderzochten we de uitdaging om in een intensieve samenwerking een balans
te vinden tussen steun en kritiek, vooral gezien de heersende cultuur van
niceness (Castagno, 2014, 2019). Aan de hand van literatuur over o.a. brave

spaces en ongemak reflecteren we op de spanning tussen steun en solidariteit
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enerzijds, en kritisch bevragen en ongemak anderzijds (Arao & Clemens,
2013; Boler & Zembylas, 2003; Zembylas & McGlynn, 2012). Tot slot stellen
we de kritisch vraag in hoeverre onze praktijken bijdragen aan tastbare
maatschappelijke verandering, aan de hand van de vierde dimensie van inquiry
as stance (social justice doelen), aangezien het moeilijk is om de impact van
ons onderwijs te ‘meten. We concluderen wel dat deelname aan de inquiry
community bijdroeg aan de ontwikkeling van de participanten als op social
justice gerichte lerarenopleiders. Het proces hielp hen om hun onzekerheden
en terughoudendheid te overwinnen, hun kritisch bewustzijn te verdiepen
en manieren te verkennen om te navigeren tussen kritiek en steun binnen
een cultuur van niceness. Deze bevindingen suggereren dat, zelfs als directe
maatschappelijke impact lastig te bepalen is, collaboratief onderzoek binnen
een inquiry community een belangrijke stap kan zijn in het bevorderen van

verandering, zowel binnen als buiten de lerarenopleiding.

Discussie en conclusie

Dit proefschrift had als centrale onderzoeksvraag: Welke uitdagingen komen
lerarenopleiders tegen wanneer zij zich inzetten voor social justice-oriented
teacher education (SJTE)? Met een combinatie van literatuuronderzoek met
empirisch (praktijkgericht) onderzoek brengt dit proefschrift zowel uitdagingen
als kansen in beeld waarmee lerarenopleiders geconfronteerd worden in hun

streven naar rechtvaardigheid in onderwijspraktijken.

Uit onze literatuurreview blijkt dat SJTE-praktijken in veel verschillende
vormen voorkomen, maar dat hierin wel gedeelde principes kunnen worden
herkend, zoals het bevragen van dominante normen, het centraal stellen van
gemarginaliseerde perspectieven en het zorgvuldig omgaan met spanningen
en onverwachte situaties. Tegelijkertijd laten de bevindingen zien dat zelfs
expliciet op rechtvaardigheid gerichte benaderingen ongelijkheden kunnen
reproduceren wanneer machtsverhoudingen, witte institutionele normen of

misverstanden over kernconcepten onbesproken blijven.
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Deze uitdagingen kwamen ook duidelijk naar voren in de Nederlandse
context, die we onderzochten in de tweede en derde studie. Zowel leraren in
opleiding als lerarenopleiders spraken vaak de wens uit om bij te dragen aan
gelijkwaardiger onderwijs, maar hun redeneringen en praktijken versterkten soms
deficitbenaderingen, negeerden structurele dimensies van onrecht of legden de
nadruk op aardigheid in plaats van kritisch te reflecteren op mechanismen die
ongelijkheid in stand houden. In dit proefschrift betoog ik dat deze uitdagingen niet
het gevolg zijn van individueel falen, maar inherent zijn aan het SJTE. Ze worden
bovendien versterkt door dominante maatschappelijke discoursen en de beperkte

aandacht voor structurele ongelijkheid binnen de Nederlandse lerarenopleiding.

Gezamenlijk wijzen de studies in dit proefschrift op een belangrijke praktische
implicatie: de noodzaak om de manier waarop dagelijkse onderwijsbeslissingen
verbonden zijn met bredere structuren van onderdrukking expliciet en
kritisch te onderzoeken, en om geleefde ervaringen van onrecht centraal
te stellen. Dit proefschrift biedt concrete aanknopingspunten voor SJTE-
praktijken in de Nederlandse context door te laten zien hoe zowel leraren
in opleiding als lerarenopleiders vaak worstelen met het leggen van deze
verbindingen, en hoe dominante discoursen, institutionele beperkingen en
goedbedoelde redeneringen ertoe kunnen leiden dat bestaande ongelijkheden
onbedoeld worden gereproduceerd. Deze inzichten kunnen lerarenopleiders
ondersteunen die structurele ongelijkheid willen aanpakken, door praktijken
te ontwikkelen die niet alleen voortbouwen op de principes en uitdagingen die
in de internationale literatuur zijn beschreven, maar ook rekening houden met

specifieke dilemma’s en mogelijkheden binnen de Nederlandse context.

Een tweede belangrijke implicatie is het belang van het ondersteunen van
lerarenopleiders die vanuit een social justice perspectief werken. De bevindingen
laten zien dat SJTE veel uitdagingen met zich meebrengt en daarom vraagt om
een lange adem en de bereidheid om door weerstand en onzekerheden heen te
werken. Daarom is het belangrijk dat SJTE niet plaatsvindt in isolatie, maar dat
lerarenopleiders steun ervaren van collega’s en hun instellingen, zodat zij een

gevoel van collective agency (Panti¢, 2015) kunnen ontwikkelen.
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Een andere belangrijke praktische opbrengst van dit onderzoeksproject is
de ontwikkeling van SJTE-praktijken binnen meerdere lerarenopleidingen
in Nederland, en de professionalisering van lerarenopleiders via de inquiry
community uit de derde deelstudie. Deze bijdrage vloeit grotendeels
voort uit de keuze om te kiezen voor praktijkgericht onderzoek, in plaats
van ons te beperken tot conventionele onderzoekspraktijken vanuit een
buitenstaandersperspectief. In dit proefschrift streefde ik naar een kritische,
transformatieve methodologische aanpak die afstand neemt van positivistische
tradities en gericht is op sociale verandering en het versterken van de positie van
professionals binnen onderwijsonderzoek. Om meer recht te kunnen doen aan
de complexe realiteit van SJTE maakt ik gebruik van verschillende methoden,
zoals een scoping review (Arksey & O’Malley, 2005; Munn et al., 2018), narratieve
analyse (Bell, 2002; Dierckx De Casterlé et al., 2012; Van Der Meide, 2018),
practitioner research (Cochran-Smith & Lytle, 2015), auto-etnografie (Adams
et al., 2022; Leijgraaf, 2024) en writing as inquiry (Richardson, 2000). Door
het proefschrift heen reflecteer ik meermaals op mijn eigen positionaliteit als
onderzoeker en lerarenopleider, en hoe deze mijn onderzoek en professionele
ontwikkeling heeft beinvloed. In mijn methodologische reflecties benadruk
ik tevens het belang van samenwerking en dialoog bij het versterken van

onderzoekspraktijken en onderzoek.

Daarnaast leverden onze bevindingen nieuwe inzichten op ten opzichte van
theoretische discussies over de conceptualisering van social justice binnen
(opleidings)onderwijs. In de inleiding van het proefschrift en de diverse
hoofdstukken heb ik, met verwijzing naar het werk van kritische denkers (o.a.
Apple, 2019; Cochran-Smith, 2010; Freire, 2005 [1970]; Giroux, 1985; Gorski,
2009; King & Ladson-Billings, 1990; Ladson-Billings, 1998; North, 2008) een
kritisch social justice perspectief onderscheiden van andere benaderingen van

ongelijkheid.

Gedurende het onderzoek werd echter steeds meer zichtbaar hoe ook
binnen SJTE uiteenlopende interpretaties bestaan van wat op social justice

gericht onderwijs betekent. Deze verschillen komen niet alleen voort uit
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theoretische discussies, zoals beschreven door North (North, 2008), maar
ook uit ethische dilemma’s en de complexe realiteit van de onderwijspraktijk.
Een voorbeeld hiervan is de vraag die we stelden in onze derde studie: hoe
ver reikt de verantwoordelijkheid van de lerarenopleider in het creéren van
sociale verandering? Ook toonde onze literatuurreview een grote variatie
aan SJTE-praktijken, ondanks gedeelde uitgangspunten. Deze praktijken
verschillen bijvoorbeeld in de vormen van ongelijkheid die worden benadrukt,
hoe de positionaliteit van lerarenopleiders wordt erkend en welke strategieén
worden gebruikt in het omgaan met discriminerende opmerkingen of
ondervertegenwoordiging van gemarginaliseerde groepen. Ons onderzoek
draagt bij aan dit theoretische debat door te laten zien hoe spanningen in
de interpretatie van SJTE zich in de praktijk manifesteren. Een voorbeeld
hiervan is de grote uitdaging om intersectionaliteit daadwerkelijk in praktijk te
brengen. Hoewel dit essentieel is om te voorkomen dat de bestrijding van de ene
ongelijkheid ten koste gaat van een andere, laat de variatie aan praktijken zien
hoe lastig het kan zijn om alle vormen van structurele ongelijkheid tegelijk aan
te pakken. Lerarenopleiders moeten keuzes maken over wat prioriteit krijgt.
Deze keuzes worden beinvloed door factoren zoals het onrecht dat het meest
prominent is in de lokale context, de positionaliteit van de lerarenopleider en

de mate van (verwachte) weerstand.

Bovendien blijkt dat zowel lerarenopleiders als leraren in opleiding het vaak
moeilijk vinden om de impact van hun praktijken binnen bredere systemen te
beoordelen. Verwachten dat leraren structurele ongelijkheden oplossen, kan
gevoelens van machteloosheid in de hand werken en zo juist bijdragen aan
handelingsverlegenheid. De bevindingen in dit proefschrift ondersteunen de
conclusie van North (2008) dat spanningen inherent zijn aan het streven naar
rechtvaardigheid in het algemeen. Tegelijkertijd worden deze verwachtingen

ook gevoed door het streven van professionals om “genoeg te doen”

In dit proefschrift heb ik de vele uitdagingen benadrukt die het moeilijk maken
voor lerarenopleiders om hun werk vol te houden, ondanks mislukkingen,

weerstand, isolement en onzekerheid. Tegelijkertijd laat ik voorbeelden zien van

268



Samenvatting

lerarenopleiders die juist door deze uitdagingen heen werken en de kritische
reflectie die voortkomt uit hun mislukkingen gebruiken om hun praktijken
verder te verbeteren. Met dit proefschrift hoop ik anderen die in vergelijkbare

omstandigheden werken te ondersteunen en te inspireren.

De discussie gaat ook in op enkele beperkingen van dit onderzoek, zoals het
beperkte aantal deelnemende instellingen en de afwezigheid van analyses
over de invloed van onze praktijkonderzoekstudie op de overtuigingen of
lespraktijken van studenten. Hoewel de bevindingen niet generaliseerbaar zijn,
bieden ze waardevolle aanknopingspunten voor toekomstig onderzoek, dat
zich bijvoorbeeld kan richten op het onderzoeken van de impact van SJTE op

het handelen van (aankomende) leerkrachten over de tijd heen.

Concluderend bevestigt dit proefschrift dat er geen blauwdruk bestaat voor
social justice-oriented teacher education. De transformerende kracht van SJTE
ligt juist in haar reflectieve, onvolmaakte, persoonlijke en politiecke karakter.
Dit vraagt om voortdurende reflectie, openheid voor kritiek en de moed om
te handelen ondanks twijfel of het risico op falen. Hoewel de analyse van de
uitdagingen in dit proefschrift waardevol kunnen zijn voor lerarenopleiders
die vanuit een social justice perspectief werken, door hen inzicht te geven in
de dagelijkse praktijk, benadruk ik ook het belang van het ontdekken van deze
uitdagingen in de eigen praktijk. Juist het omgaan met weerstand, dilemma’s
en samenwerking is voor lerarenopleiders essentieel om zelf het kritische
bewustzijn te ontwikkelen dat nodig is om te handelen als transformatieve
intellectuelen (Giroux, 1985). Wij stellen daarom dat het wiel niet vaak genoeg
kan worden uitgevonden: elke nieuwe poging levert nieuwe en waardevolle
inzichten op over hoe we in specifieke contexten kunnen werken aan onderwijs

dat bijdraagt aan gelijkwaardigheid en rechtvaardigheid.
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Toen ik studeerde aan de universiteit had ik geen idee dat ik ooit een
promotietraject zou aangaan. Ik kon me niet voorstellen dat ik dat zou kunnen.
Ook had ik op basis van verhalen van anderen een schrikbeeld ontwikkeld van
hoe zwaar het traject zou zijn. Inmiddels heb ik een proefschrift geschreven en
kijk ik er naar uit om dit in het publiek te mogen verdedigen. Valt het dan toch
mee, zon PhD? Nee, eigenlijk niet. De meeste “enge” voorspellingen die mensen
deden zijn daadwerkelijk uitgekomen. Ik heb meerdere keren gehuild (hoewel ik
niet huilend door het bos heb gelopen zoals een van mijn begeleiders voorspelde,
maar dat ligt meer aan het gebrek aan bos in de omgeving van mijn huis), ik heb
een mental breakdown gehad waarvoor ik zowel therapie als medicatie nodig had
en ik durf met zekerheid te zeggen dat ik dit traject zonder de steun van heel veel
mensen in mijn omgeving niet had kunnen afmaken. Het gekke is dat een PhD
absoluut niet de zwaarste baan ter wereld is — integendeel. De vrijheid, flexibiliteit,
ondersteuning, intellectuele uitdagingen, buitenlandreisjes voor conferenties,
inspirerende lezingen en publicaties maken het een fantastische baan. Maar ook
als je zoveel geluk hebt als ik met een fantastisch begeleidingsteam en veel vrijheid
in je onderzoeksproject, is het wel een traject dat al je eerdere onzekerheden
onder een vergrootglas legt. Je kunt niet wegrennen van uitdagingen, maar je
moet er doorheen. Wat ik echter niet wist voordat ik aan dit traject begon, is dat je
dat niet alleen hoeft te doen. Ja, een promotietraject kan heel eenzaam zijn, want
je bent veel op jezelf aangewezen en hebt vaak geen directe collega’s waarmee je
alles samen doet. Maar in deze vijf jaar heb ik zoveel mensen om me heen gehad
die me hebben geholpen als ik het niet meer wist of me net dat zetje gaven wat
ik nodig had om door te gaan. In dit dankwoord wil ik jullie graag vertellen wat

jullie voor me betekend hebben.

Allereerst wil ik mijn fantastische begeleidingsteam (prof. dr. Monique Volman,
prof. dr. Lisa Gaikhorst, dr. Monique Leijgraaf) bedanken voor de vele manieren
waarop jullie voor mij klaarstonden. Jullie maakten altijd tijd voor me als ik jullie
nodig had, dachten met me mee, dachten altijd eerst aan mij en elkaar in plaats van
aan jezelf, hielpen me met alles van brainstormen tot inkorten, en boden me als
het nodig was ook een schouder om op uit te huilen als ik even niet meer wist wat

ik aan het doen was. Altijd als ik iets spannends moest doen stonden jullie naast
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me om me erbij te begeleiden, of kreeg ik een lief succesmailtje, vaak al eerder dan
dat ik zelf doorhad dat vandaag ‘de dag’ was. Vaak hoorde ik over de wetenschap
dat het een plek was van competitie en egoisme, van begeleiders die geen tijd
voor je hebben of niet met je mee willen denken of hun machtspositie inzetten
om je tegen te houden in je ontwikkeling. Dat kon niet verder af staan van mijn
ervaring met jullie als begeleidingsteam. Bedankt ook voor het laten zien van jullie
eigen kwetsbaarheid, openheid en jullie steun op persoonlijk vlak. Hoewel onze
samenwerking na dit promotietraject natuurlijk van karakter verandert, hoop ik

nog heel lang contact met jullie te houden.

Monique Leijgraaf, er was geen moment tijdens mijn promotietraject waarin
jij niet als eerste voor mij klaarstond. Je leefde altijd mee met alles wat er in
mijn leven gebeurde, kent me inmiddels door en door en was daardoor vaak
mijn reddende engel. Je wist het als ik iets zou gaan vergeten, dus had je het
zelf voor de zekerheid maar meegenomen. Je had het eerder door als ik over
mijn grenzen heenging dan ikzelf, dus remde je me af wanneer het nodig was.
En het allerbelangrijkste: je was altijd het perfecte positieve (maar nog steeds
kritische) tegenwicht voor mijn twijfel, pessimisme en soms overmatige (zelf)
kritiek). Ik kijk heel positief terug op onze ontelbare overleggen, online voor de
boekenkast of op ons gekraakte kantoor, waarin we allebei weer merkten dat we
samen veel verder kwamen dan alleen. Ik weet dat je het er waarschijnlijk niet
mee eens gaat zijn dat ik dit zeg, maar zonder jou had ik dit oprecht nooit gered.
En niet alleen voor mij neem je deze rol in. Vorig jaar maakten onze studenten
een sticker met de tekst “Mama Mo” en ik snapte precies wat ze bedoelden.
Voordat we elkaar leerden kennen stond je helaas nog te vaak alleen in je strijd
voor gelijkwaardiger en rechtvaardiger (opleidings)onderwijs, vertelde je me.
Maar inmiddels heb je als ‘mama Mo’ tientallen leerkrachten, lerarenopleiders
en onderzoekers om je heen verzameld die ook in verzet willen komen tegen
onrecht, en die jij met je volle inzet ondersteunt in die strijd. Ik hoop dat we dit

nog lang samen mogen voorzetten, zowel in het onderwijs als in het lectoraat.

Lisa Gaikhorst, toen Monique op onze eerste meeting voorstelde om jou
ook bij ons project te vragen, was ik meteen enthousiast. Ik herinnerde me

je namelijk nog wel van toen je mijn docent was in de bachelor, en het leek
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me heel leuk om jou ook in mijn team te hebben. Niet alleen vanwege jouw
expertise op het gebied van het ondersteunen van startende leerkrachten in
diverse contexten, maar ook omdat je me een ontzettend fijn persoon leek om
mee samen te werken. Die inschatting bleek inderdaad heel goed, want je hebt
me ontzettend goed ondersteund gedurende dit traject. Zo was jij bijvoorbeeld
altijd alert op of mijn gedachtespinsels wel leesbaar en bruikbaar waren voor
onderwijsprofessionals in de praktijk. Ik vond het moeilijk om te zien dat je je
soms schuldig voelde dat gezondheidsproblemen ervoor zorgden dat je soms
een stapje terug moest nemen. Dat was namelijk helemaal niet nodig, want
ondanks die tegenslagen stond je altijd voor me klaar. Ik ben daar echt enorm
van onder de indruk, want het zegt heel veel over jouw oprechte commitment
aan de mensen met/voor wie je je werk doet. Dat merkte ik ook in onze
inhoudelijke samenwerking: je hield altijd het belang van de mensen voor wie
we onderzoek deden in het oog. Ik vind het heel cool dat je nu weer een nieuwe
plek erbij hebt om dat te doen, en voel me vereerd dat ik zo'n belangrijke plek

kreeg in je oratie. Hopelijk komen er vaker kansen om samen te werken!

Monique Volman, ik weet niet of ik je ooit heb verteld dat ik ontzettend
zenuwachtig was om uitgerekend bij jou te solliciteren op deze functie als
promovendus. Hoewel we op dat moment al goed contact hadden vanwege
mijn stage bij de Onderwijsraad op een project waar we allebei aan werkten,
en ik dus wist dat je een hele fijne begeleider zou zijn, vond ik het ook
ontzettend intimiderend. Tk kan me nog goed een gesprek herinneren met
een studiegenootje, over dat we niet begrepen hoe het kon dat jij op vrijwel
elk onderwerp expertise leek te hebben, duizend dingen tegelijk deed, en
dan ook nog eens zo betrokken en toegankelijk was. Hoewel ik nu niet meer
zenuwachtig ben omdat ik weet wat voor fijn mens je bent, is die verbazing nooit
écht weggegaan. Jouw betrokkenheid bij de promovendi die je begeleidt, en de
andere collega’s met wie je werkt, is echt ontzettend bewonderingswaardig. Tk
kan me nog niet voorstellen hoe het gaat zijn als jij over een paar jaar met
pensioen gaat (onderwijswetenschappen zonder Monique Volman? Dat kan
niet!), maar weet zeker dat je een blijvende stempel hebt gedrukt op het veld met

het goede voorbeeld dat je hebt gegeven. Wat ik niet wist toen ik solliciteerde
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op dit promotietraject, was jouw behoefte om weer meer terug te gaan naar
je kritisch theoretische en activistische roots als wetenschapper, iets wat altijd
belangrijk voor je was maar waar het werk niet altijd evenveel ruimte voor had

gegeven. Ik ben dankbaar dat ik daar onderdeel van mocht uitmaken!

Maar een promovendus heeft niet alleen een begeleidingsteam nodig, ook fijne
collega’s zijn onmisbaar om het project tot een goed einde te brengen. Ik had
het geluk om niet één, maar twee sets collega’s te hebben, namelijk zowel op de
UvA als op de IPABO.

Mijn lieve UvA collega’s met wie ik over de jaren op kantoor of aan de lunchtafel
heb gezeten, jullie waren een ontzettende steun voor me in het leren hoe het
is om een onderzoeker te worden. Vooral mijn (ex-)kamergenoten van kamer
D8.06 met wie ik veel tijd op kantoor heb doorgebracht (Benthe, Femke, Edda,
Esther, Nikki, Eleanor, Thijmen, Bas, Lianne, Remmert, Benji, Michelle),
met jullie kon ik altijd heel fijn praten over onze projecten, begeleiders, time
management skills, werkroddels, vakantieplannen en liefdesleven. Ik vond het
heerlijk om lange gesprekken te voeren over inhoud zoals LHBTI+-terminologie,
het verschil in koloniale geschiedenis tussen Nederland en Nieuw-Zeeland, of
wat agency nou precies betekent. Maar we konden het ook met elkaar delen
als er even iets niet ging zoals gehoopt, zoals herhaaldelijke afwijzingen door
journals, gedoe met de ethische commissie of andere reglementen, de soms
onleesbare handgeschreven opmerkingen van een begeleider, of een vervelend
conflict met een professor. Bovendien maakten jullie mijn werkdagen een stuk
gezelliger met de gezamenlijke lunches, pubquiz, borrels, kerstboom en uitjes
naar de boulderhal of de boksring. Toen ik begon aan mijn promotie was het
coronatijd, en werkte ik zielig en eenzaam vanuit huis. Thijmen, Bas, Femke en
Remmert, jullie namen mij allemaal op je eigen manier meteen onder je hoede
toen ik voor het eerst naar kantoor durfde te komen, en ik ben nog steeds heel
dankbaar voor het warme bad dat jullie boden. Benthe en Femke, jullie werden
al heel snel mijn kansengelijkheid work besties, met wie ik gezellig kon lunchen én
uren over meritocratie kon praten. Opeens leerde ik dat een PhD niet eenzaam
hoeft te zijn, maar juist ook heel gezellig is. Vervolgens werd dit door de jaren

heen alleen maar meer bevestigd door alle leuke collega’s die ik leerde kennen
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aan de lunchtafel. Ik ga jullie missen nu ik niet meer bij de UvA werk, maar hoop
dat we nog veel dansjes mogen doen op de ORD en andere conferenties. Mijn
collega’s van het Reseach Lab Diversity, Equity and Social Justice, dank voor

alle inhoudelijke verdieping, inspiratie en ook gewoon de fijne gesprekken.

Maar naast mijn UvA collega’s had ik ook op de IPABO fantastische mensen
om me heen, die mijn promotietraject heel leuk maakten. Zena, na Monique
was jij de eerste collega met wie ik echt een band heb opgebouwd. Het begon
met een kopje koffie, maar daar bleef het niet bij. Meteen was het duidelijk dat
we heel veel met elkaar gemeen hadden: van politieke overtuigingen tot onze
havermelkelite levensstijl (al ben jij absoluut veel hipper dan ik). Ik ben superblij
dat ik de afgelopen jaren vaak met je heb mogen samenwerken, koffiedrinken,
film kijken, roddelen, lezen, lunchen, sporten en breien. Bovendien kijk ik er
vooral naar uit om dat nog veel vaker te mogen doen nu jij ook aan je PhD
begonnen bent. Ik vind het heel leuk dat ik het stokje aan jou mag doorgeven,
en je mag me altijd bellen als je er eventjes helemaal klaar mee bent of juist een
belangrijke mijlpaal hebt bereikt. Sarah, ook jij maakte mijn werk op de pabo
zo veel gezelliger (en meer queer)! We delen veel overtuigingen en strijdlust,
maar ik vond het ook heel leuk om met jou te kunnen feesten, sporten en
borrelen met de GSA. Wat ik heel leuk vind is dat we best verschillend kunnen
zijn, maar ondanks dat juist heel goed matchen en van elkaar kunnen leren.
Ik vind je een super inspirerende lerarenopleider, en hoop ook snel weer eens

samen voor de klas (of in de trut) te mogen staan.

Ook mijn andere Kritisch Burgerschap & Social Justice collega’s wil ik heel graag
bedanken voor jullie support, de gezelligheid en de manier waarop jullie mij
hebben geinspireerd. Lisanne, als iemand mij vraagt hoe een op social justice
gerichte lerarenopleider eruit ziet, ben jij een van de eerste voorbeelden die in
mij opkomt. Ik heb je leren kennen als een activist in hart en nieren, die in elke
situatie trouw blijft aan haar idealen. En daarnaast ben je ook nog eens een hele
gezellige collega die altijd lekker eten mee heeft en met wie ik over alles kan
praten! Jessica, ook met jou als collega heb ik ontzettend veel geluk. Je inspireert
me enorm met hoe begaan je bent met je studenten, en ik vind het heel leuk om

dit jaar samen met jou voor de klas te mogen staan. Tina, ik ben ook heel blij dat
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jij nu eindelijk echt onderdeel bent gaan uitmaken van ons team, en dat wij nu
steeds vaker mogen samenwerken, bijvoorbeeld aan de onderwijsontwikkeling
en in het kenniscentrum. Ik kijk er naar uit om meer van jou te mogen leren over
social justice op de witte dorpsschool. Esther, jij bent de nieuwste aanwinst in
ons team, en wat ben ik daar blij mee! Van onze eerdere samenwerking wist ik al
dat je heel veel coole en inspirerende ideeén hebt én een superleuke collega bent,
maar inmiddels heb ik ook geleerd dat ik met jou fantastische gesprekken kan
hebben over al je special interests, van science fiction tot hardlopen. Ik hoop er

daar nog veel meer van te mogen ontdekken!

Tessa en Elizabeth, wij zaten de afgelopen jaren ongeveer in hetzelfde schuitje.
Jullie begonnen tegelijk aan je promotietraject, ik iets later, en inmiddels
hebben we alle drie een proefschrift geschreven. Hoewel we onze strijd voor
een eerlijkere inschaling niet hebben gewonnen, ben ik wel heel blij dat ik er
zulke fijne collega’s aan heb overgehouden. Het voelt heel speciaal dat we dit

traject dit jaar met zijn drieén (bijna) tegelijk mogen afronden.

Naast mijn directe collega’s wil ik ook graag andere mensen van de IPABO
bedanken. Annaen Annerieke, ik vond het heel fijn datjulliealsleidinggevenden
zo begaan waren met mijn voortgang en mijn welzijn. Jullie durfden op de rem
te trappen als ik te veel wilde doen. Annerieke, dankjewel dat je je samen met
Monique zo hebt ingezet om mij vast op de IPABO te kunnen laten blijven. Ook
bedank ik graag het College van Bestuur (eerst Eric en later Sonja) en de (oud-)
bestuursleden van de steunstichtingen, voor het vertrouwen en voor het lef
om zelf ook te staan voor gelijkwaardigheid. Ik weet dat dat lang niet altijd
vanzelfsprekend is. Bem, Jolanda en Frouke, jullie waren fantastische support
bij het opzetten van de GSA en Paarse Vrijdag, zorgden er bovendien elke dag
weer voor dat ik vrolijk aan mijn werkdag begon. En ik voelde me niet alleen
gesteund door collega’s, maar ook door studenten. Lieve studenten van de GSA
en de vakken van Kritisch Burgerschap en Social Justice, jullie zijn een grote
inspiratie voor me geweest. Er zijn nog veel momenten waarop ik denk aan
jullie scherpe opmerkingen, prachtige afstudeerartikelen, kwetsbare verhalen,
fantastische Paarse Vrijdag lessen of indrukwekkende leerprocessen. Vanwege

anonimiteit kan ik de lerarenopleiders en studenten die geparticipeerd
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hebben in mijn onderzoek natuurlijk niet bij naam noemen, maar jullie weten

wie jullie zijn en dat ik jullie niet snel zal vergeten!

Het komt natuurlijk niet tot een promotie zonder een promotiecommissie.
Prof. dr. Louise Elffers, dr. Anke Munniksma, prof. dr. Arthur Bakker, dr.
Naomi van Stapele, prof. dr. Sabine Severiens en prof. dr. Jenelle Reeves,
bedankt dat jullie de tijd hebben genomen om mijn proefschrift te lezen
(excuses voor de 223 paginas). Ik kijk er ontzettend naar uit om met jullie van
gedachten te mogen wisselen. Met sommigen van jullie zal ik voor het eerst een
inhoudelijk gesprek voeren over mijn werk, ik kijk uit naar jullie frisse blik.
Anderen hebben mij ook meegemaakt als beginnend promovendus, ik hoop dat
ik jullie mijn ontwikkeling over de jaren kan laten zien. Specifiek wil ik graag
Louise nog extra bedanken, jouw opmerking van 5 jaar geleden over of ik niet
ook promotieonderzoek wilde doen was één van de redenen dat ik dit serieus
ben gaan overwegen. Om dan nu vijf jaar later jouw goedkeuring op mijn
proefschrift te ontvangen voelt als een grote eer. Anke, dankjewel voor jouw
vertrouwen en support. Het is heel leuk dat je nu mijn uiteindelijke proefschrift
hebt mogen beoordelen, na jaren fragmenten mee te hebben gekregen in de
gastlessen bij Diversiteit & Onderwijs. Jenelle, thank you for proofreading one
of my papers. The quality of your comments convinced me that we should ask

you to join the committee and I am very happy you said yes.

Inspiratie vind je bovendien niet alleen in officiéle collega’s, maar ook op vele
andere plekken. Door de jaren heen zijn er verschillende groepen waar ik mee
heb samengewerkt, die mij verder hebben gebracht in mijn werk. Allereerst
alle onderzoekers van de leesclub kansengelijkheid, en dan vooral Imke
Brummer, Nika Hendriksen, Antoinette Kroes, Sofie Smeets, Benthe van
Wanrooij, Femke Koekkoek, Aike Dias Broens en Pieter van Lamoen,
bedankt voor alle goede gesprekken over belangrijke concepten, interpretaties
en ervaringen rondom ongelijkheid. Ik kijk er naar uit om met het Wisselspoor
met en deel van jullie te blijven samenwerken, en hoop jullie allemaal nog
heel vaak te spreken in de rest van onze carriére als onderzoekers en/of
onderwijsprofessionals. Specifiek wil ik graag Antoinette Kroes bedanken voor

het fijne contact over de jaren heen. Vanaf het moment dat jij mij een berichtje
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stuurde via Twitter (rip) was ik al meteen enthousiast over alles wat je vertelde.
Ik vond het superleuk om samen dingen te organiseren, maar ook gewoon om
bij te kletsen over hoe het met onze promotietrajecten ging. Jouw proefschrift
en promotie waren ook een heel inspirerend voorbeeld voor mij en ik hoop in
de toekomst eens een gezamenlijk project te kunnen doen zodat we een excuus
hebben om elkaar weer meer te spreken. Sofie Smeets, ik vond het ontzettend
tof om samen in Londen een panel over niceness te organiseren. Ik word altijd
enthousiast als ik met jou praat, of het nou over een nieuw onderzoek is wat je
hebt gelezen of over het gewone leven. Ik kijk er naar uit om binnenkort ook

jouw proefschrift te mogen lezen!

Social justice-oriented teacher education is activistisch, dus het is dan ook niet
gek datik door de jaren heen ook ben geinspireerd door verschillende activisten
en sociale bewegingen. Graag wil ik specifiek Haarlem Town Queers, Nieuw
West in Verzet, BIJ1 en Woonoproer bedanken voor alles wat jullie mij hebben
geleerd over strijden voor sociale rechtvaardigheid. Specifiek bedank ik ook
graag alle mensen uit Amsterdam Nieuw-West wiens verzetsverhalen centraal
staan in de community walk. Tayfun Bal¢ik en Suzan Herrings, bedankt voor

jullie waardevolle bijdragen aan de wandeling.

Lisette Albers, bedankt voor alle mooie transcripten. Niet alleen omdat ik
zonder jou nooit mijn deadlines gehaald zou hebben, maar vooral omdat je
echt een groot talent hebt om gesprekken precies zo op te schrijven dat je als
lezer meteen de vibe van het gesprek voelt. Janneke Staaks, dankjewel dat jij
mij wegwijs hebt gemaakt in het doen van een scoping review met je fantastische

handleidingen en uitgebreide uitleg.

Voordat ik dit dankwoord afsluit wil ik graag terugkomen op mijn eerdere
punt over dat een promotietraject zwaar kan zijn voor je mentale gezondheid.
Ook bij mij was dit helaas het geval, maar dankzij de steun van mijn omgeving
en professionals ben ik hier gelukkig weer bovenop gekomen. Brecht, Elly en
Monique, ik had niet geweten wat ik moest zonder jullie steun en de manier
waarop jullie alles opvingen wat ik zelf niet meer kon. Dilia Scheffer, bedankt

voor de ontspanningstherapie waardoor ik me weer af en toe rustig kon voelen
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in mijn gespannen lichaam. Goli Khoshavi, dankzij jouw fijne therapie ben ik
nu een stuk beter bestand tegen uitdagingen op werk en in mijn privéleven.
Jay Muller, bedankt voor de bokslessen waardoor ik de kracht in mezelf weer
terugvond. De manier waarop jij Queerboxing vormgeeft vanuit het principe
van fighting back’is inspirerend en heeft me laten zien dat niet elke social justice
teacher op een school hoeft te werken. Martijn Dekker, met de koffiegesprekjes
die we hadden wist je me altijd een hart onder de riem te steken en me het
vertrouwen te geven dat ik nodig had om door te gaan. Dat jij je zo bekommerde
om mijn welzijn als beginnend onderzoeker op een hele andere afdeling binnen
de faculteit vind ik nog steeds bijzonder. Bovendien wil ik je graag bedanken
omdat jij me al in 2013 hebt laten zien wat social justice education echt is. De
manier waarop jij je onderwijs op een activistische manier vormgeeft is voor

mij een voorbeeld dat heel veel impact heeft.

Tot slot bedank ik ook graag de lieve mensen in mijn persoonlijke omgeving
voor al jullie steun tijdens het promotietraject. Mijn lieve vrienden en (ex-)
partners, Agnes, Jet, Eva, Esmee, Hanneke, Jasmijn, Mojdeh, Anne, Mik en
Ezra, bij jullie kon ik altijd terecht, of het nou was om iets cools te delen wat
ik had meegemaakt, omdat ik het even niet meer zag zitten of gewoon voor
de gezelligheid. Ed, dankjewel voor alle inhoudelijke gesprekken waarmee je
me niet alleen intellectueel uitdaagde, maar ook inspireerde en vertrouwen
gaf in mijn werk. Sas, jouw kunstwerk op de cover van mijn proefschrift is
misschien nog wel het mooiste wat uit dit promotietraject is voortgekomen.
Vanaf het moment dat ik jouw werk voor het eerst zag heb ik geen seconde
getwijfeld over het feit dat jij de juiste persoon zou zijn om te vragen om mijn
proefschrift visueel te maken. Dankjewel voor dat je mijn verwachtingen
hebt overtroffen. En natuurlijk mijn lieve platonische vrouw, Brecht van der
Meulen. De afgelopen jaren was jij altijd de eerste persoon op wie ik kon
rekenen. Vanaf het moment dat we gingen samenwonen liet jij mij zien dat alles
zo veel leuker is met een levensmaatje. We namen elkaars specifieke interesses
in kerstbomen en designertassen over, koppelden al onze dagelijkse ervaringen
aan Bourdieu of Foucault, maakten nieuwe herinneringen op onze vele

reizen naar het buitenland, werden samen kast, steunden elkaar in moeilijke
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tijden, adopteerden de liefste katten, maakten ons huis tot de plek waar ik het
allerliefste ben, en hadden soms moeite om aan andere mensen uit te leggen
hoe onze liefde voor elkaar nou precies in elkaar zit. Het vrijgezellenfeest dat
je voor me organiseerde om afscheid te nemen van mijn onwetenschappelijke
leven was een van de mooiste momenten van dit promotietraject, en ik ben
ontzettend blij met jou in mijn leven. Dankjewel voor hoe je er de afgelopen

jaren voor me bent geweest.

Mijn lieve ouders, Elly Verhoef en Davood Hosseini, bedankt voor jullie steun,
niet alleen tijdens mijn promotietraject maar ook in de vele jaren daarvoor.
Papa, jij hebt me altijd aangemoedigd om mezelf te blijven uitdagen en geen
genoegen te nemen met gemiddeld zijn. En mama, jij hebt me altijd helpen
herinneren dat wat ik doe en wie ik ben goed genoeg is, en dat je altijd trots
op me zult zijn. Doordat jij me al vanaf mijn geboorte altijd op de eerste plaats
hebt gezet, hoe zwaar het soms ook was voor jou als alleenstaande moeder, heb
ik altijd de ruimte gevoeld om te dromen en me te ontwikkelen. Daarvoor ben
ik je ontzettend dankbaar. Opa en oma, al in de eerste jaren van mijn leven
hadden jullie een rotsvast vertrouwen in me. Ik wou dat ik dit moment met
jullie kon delen. Will Verhoef en Donne Schmaal, vanaf het moment dat ik
me meer begon te interesseren in feminisme, kritische theorie en vraagstukken
rondom ongelijkheid, besloten jullie mij hierin te ondersteunen en hebben we
veel goede gesprekken gevoerd die me nog steeds aan het denken te zetten.
Donne, een aantal jaren geleden gaf jij mij je kettinkje, die symbool stond voor
jouw feministische strijd, als een manier om deze strijd aan mij over te dragen.
Op mijn afscheidsbrief reageerde je het volgende: “Tk ben heel blij met de inhoud
van je brief. Vooral omdat ik lees hoe het stokje doorgaat. En de gedachte dat jij
over zoveel jaren nog zult bedenken en weten wie de strijd verder gaat voeren..
En o, wat had ik graag een avond of meer met je willen praten over je promotie
onderwerp. Het interesseert me mateloos. Nu ik de brieven lees die iedereen me
als afscheid stuurt zie ik des te scherper dat vooral de methodische vormgeving
van de boodschap ertoe doet” Hopelijk is dit proefschrift zowel inhoudelijk als

methodisch wat je ervan hoopte.
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