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Er zijn mechanismen in de organisatie van de onderwijsverbetering in Nederland, die de invloed van leraren en hun organisa​ties marginaliseren. In het eerste deel van dit artikel licht ik deze stelling toe. Mijn vraag daarbij aan U, lezers, is of het geen tijd wordt dat tij te keren. Ik schets een visie waarbij leraren onderwijskundig leiderschap op zich nemen. Als uitgangspunt daarvoor kunnen enkele wezenlijke belangen van het leraarsberoep gelden:

-
zeggenschap en controle over hun werksituatie

-
vermogen om zich aan te passen aan nieuwe doelen en nieuwe omstandig​heden

-
vermogen om zich te verantwoorden voor hun handelen.

Ik doe wat suggesties om deze belangen te behartigen.

De goede bedoelingen van overheid en onder​wijsorgani​sa​ties

Vanaf de jaren '60 heerste er een groot geloof in de moge​lijkhe​den van onderwijs. Emancipatie van sociaal achtergebleven groepen, stimulering van de economie, cul​turele en maatschappelijke ontwik​ke​ling waren de doelen. Er heerste een sterk gevoel dat het bereiken van die doelen nodig was, dat we anders op achterstand zouden geraken. In technologisch/econo​misch opzicht: denk aan de Spoetnik-schok.
 Maar ook in sociaal/maat​schap​pelijk opzicht: denk aan "het verborgen talent" en verschillende emanci​patiebewe​gingen. Kwalen zoals: onvoldoende ontwikkeling van 'verborgen' talent, teveel weetjes en te weinig inzicht, te weinig aan​dacht voor 'continue' ont​wikkeling, teveel accent op louter cogni​tieve ontwikkeling, moesten worden aange​pakt, perspectieven op de toe​komst geo​pend. 

Om dat alles te kunnen realiseren kreeg het onderwijs een flinke impuls. De cen​tra​le over​heid nam het voor​touw en kwam met plan​nen.

Daarbij stond de weten​schappelijke, ontwerpende en metende aanpak voorop. Er ontstonden groepen voor onder​wijs​kun​de aan de Universi​tei​ten, landelij​ke instituten voor toets- en leerplan​ont​wikke​ling en een organisatie voor onderwijs​on​der​zoek. Er kwamen zelfstandige oplei​dingen voor lera​ren.

Onderwijsor​ganisaties zagen hun kans schoon, zij het niet altijd uit eigen overtuiging. Maar er was geld te verde​len. En dus kwa​men ze tot een deal met de overheid. De nieuwe instel​lingen werden samen met de Lande​lijke Pedagogische Centra ingekaderd in "innova​tie-beleid". De overheid mocht niks subsidiëren wat niet was verheven tot innova​tie-beleid, en omgekeerd moesten de instellin​gen een - groot - deel van hun werk programmeren op basis van datzelfde beleid. De centrale onderwijsorganisaties vormden de besturen van de instellingen.

De nieuwe professionals en het verbond met de bureaucratie

Zo ontstond een nieuwe groep van onderwijspro​fessionals die onderwijs ontwierpen, onderzochten en erover adviseer​den. Veel goede en slechte leraren maakten de stap naar deze nieuwe profes​sie. De mobiliteit van leraren was groot in die dagen.

Zoals 70 jaar eerder bij de schoolvorming was ge​beurd, werd door onder​handeling tussen overheid en onderwijsorganisaties een ingewikkeld systeem van voor​waarden gecreëerd, in ruil voor het geven van geld voor activitei​ten van deze professionals. Ik noemde al het begrip innova​tiebeleid en de bestuur​lijke samen​stelling van de verzor​gingsinstellingen. Te denken valt ook aan de procedu​res die in de Wet op de Onderwijs​verzorging zijn vastgelegd. De tegen​speler van de overheid was "het veld": een ingewikkeld en in zekere zin anoniem conglo​me​raat van organisaties. Overheid en "veld" en hun onderlinge netwerk vormden de nieuwe bureaucratie van de onderwijs​verbe​tering.

De nieuwe professionals hadden die bureaucratie nodig voor geld en legitima​tie van hun bestaan. Omgekeerd had de bureaucratie de nieuwe pro​fessionals nodig als "chan​ge agents" om de beleidsdoelen waar te maken. Beleids​doelen werden dan ook vertaald naar activiteiten van de nieuwe professio​nals.

Zo ontstond een gesloten circuit van wederzijdse afhan​ke​lijkheid.

Gevolgen
Er waren twee belangrijke gevolgen van de gesloten deal:

-
de aandacht in de onderwijsvernieuwing verschoof van vakdidactiek naar algemene onderwerpen;

-
de directe band tussen overheidssubsidies en vorming van prakti​serende leraren verdween.

Aandacht voor het algemene
Uit de aard van hun deskundigheid ging de aandacht van de nieuwe professi​onals en "het veld" vooral uit naar algemene en secun​daire aspec​ten van het leraarsberoep: diffe​rentiatie, leer​ling​bege​lei​ding, schoolwerk​plan, modelonder​wijsleerplan, etc. De verbete​ring van de dagelijkse lessen kreeg veel minder aandacht.

Stopzetten van subsidies voor activiteiten van leraren
Bestaande projecten waarin leraren en wetenschap tot een verbond waren gekomen (IOWO, PLON) werden stop gezet. Hun bestuurlijke draagvlak paste niet in de nieuwe definitie van "veld" en de voorwaarden waaronder ze overheidssubsidie kregen, pasten niet in de nieuwe afspraken. De vakin​houde​lijke vereni​gingen ston​den aan de zij​lijn, zij mochten adviseren en vragen stellen. Netwer​ken van leraren met vakgenoten binnen en buiten het onder​wijs hielden op te bestaan. Subsidies voor b.v. conferenties van vakverenigin​gen vervielen. Die moesten aankloppen bij instellingen voor nascholing en verzorging. 

Op zichzelf is het te prijzen dat overheid en organisaties zich inspanden om de voedingsbodem voor verbeteringen in het onderwijs te versterken. Professionalisering van het onderwijs was, gezien de zich wijzi​gende maatschappelijke om​standighe​den - hier​boven aange​duid - beslist nodig.

Met de intenties van overheid en onderwijsorganisaties was dus niets mis! Zij stonden op de bres voor verbete​ringen in het onderwijs die breed werden gedragen. Dat er werd gebureaucratiseerd, is achteraf te bekri​tise​ren, maar in die tijd was het niet zo makkelijk het anders te doen. 

Dat leraren aan de zijlijn werden gemanoeuvreerd werd toen wel gekriti​seerd, maar via gekunstelde constructies als Adviescommissies voor de Leerplanontwikkeling (VALO's) werd de kritiek binnen hanteerbare banen geleid. De algemene organisaties van leraren leverden kritiek op de nieuwe structuren of beperkten zich tot het garanderen van rechtspositione​le aspecten en bestuurlijke posities in de nieuwe structuur. 

Het nieuwe verbond; autonomie van scholen

We leven inmiddels in een andere tijd. 

Resultaten van centraal aangestuurde onderwijsvernieuwing stelden te​leur.
 Nieuwe problemen dienden zich aan: immi​granten, groei van het speciaal onderwijs, voortij​dige school​uitval terwijl diplomaverplichtingen toenemen, gebrek​kige aanslui​ting op beroeps- en vervolg​onder​wijs. Meer in het algemeen kwam de onderwijsbegro​ting onder druk te staan en verschoof de aandacht van de overheid van aanbod-kwali​teit naar resultaat-kwali​teit, naar rende​ment.

Geloof in centrale regie is er niet meer. Er moet worden gede​centra​li​seerd. De wet op de Onderwijsverzorging moet op de helling. De overheid kiest nu een andere koers: de beoogde veran​derin​gen moeten door lokaal management worden gereali​seerd. En dus wordt het lokaal management door de overheid geprofessionaliseerd. Door schaalver​groting, opleiding van schoolleiders en managementondersteu​ning.

Het centralistische, plan-achti​ge ver​bond tussen de overheid en de nieuwe professionals wordt daarmee vervangen door een verbond tussen overheid en scholen. Het is opnieuw een verbond met wederzijdse belangen.

De overheid is af van de verantwoordelijkheid voor effectivi​teit (die ze onvoldoende bleek te kunnen waar​borgen) en van onvoorspel​bare kosten. De school krijgt meer zeg​genschap over geld. De scholen worden "afgerekend" op resultaat en gecontro​leerd op toetsre​sultaten en jaarverslagen.

De overheid legt de verantwoordelijkheid voor door haar gewenste resulta​ten nu dus niet meer bij de verzorgingsinstellingen, maar bij de scholen. Maar is er enige garantie dat leraren kunnen realise​ren wat de overheid van de besturen en de directies eist? 

Leraren aan de zijlijn

In de tijd van de nieuwe bureaucratie en de nieuwe professionals werden le​raren opgesloten in hun school. Zij moesten meer uren les geven aan grotere klassen. Autonomie in de klas was fout, vakdidactiek ook. Leraren moesten (als team) gaan doen wat ande​ren bedachten, of wat je met elkaar bedacht. De bijbeho​rende vergader​cultuur vulde de tijd die eerder beschik​baar was voor contacten met het vak en de wereld buiten de school.

Bij de autonomievergroting van scholen staan leraren opnieuw aan de zijlijn. Zij zijn huur​lingen die door het "manage​ment" instru​menten aange​reikt moeten krij​gen voor hun werk. Die instru​menten moeten natuur​lijk wel werken, daarom zijn leraren ook betrokken bij de ontwik​keling ervan. Maar zij zijn niet de part​ners die vanuit een eigen autono​mie bij beslis​singen worden betrokken en daar​voor medever​antwoordelijk​heid dragen. Neave spreekt hier van de prole​tarisering van het le​raars​beroep.
 

Tayloristisch besturingsmodel
Het bestu​ringsmo​del wordt ook wel aange​duid als Taylo​ristisch of lineair. Dat is een ondernemingsmodel, waarbij de doel​stellingen van een onderne​ming worden bepaald door een hoogge​schoolde top van het bedrijf en waarbij die doelen vervolgens door wetenschap​pelij​ke analyses, uitgevoerd door middenkader of externen, worden uitge​werkt in taken voor het lagere perso​neel. Op die wijze is rendementsverbetering te bereiken.

De analogie is inderdaad opvallend: de maat​schap​pe​lijke legitime​ring van onderwijsactivi​tei​ten ligt meer en meer bij vrijgestelde directies en bestu​ren en de uitvoe​ringsspe​cifi​caties bij advise​rende weten​schap​pers. De leraren moeten een en ander zo goed mogelijk uitvoeren en worden daar ook op beoordeeld. Een voorbeeld: scholen moeten van de overheid waarborgen dat alle leerlin​gen minimaal de kerndoelen basis​vorming berei​ken. Er worden centraal toetsen gemaakt en leer​ling​volgsystemen ontworpen. Leraren moeten die leren gebrui​ken. De school moet de resultaten extern rapporte​ren.

Het leraar​schap wordt zo een ambte​lijk beroep, gericht op precieze uitvoe​ring van poli​tiek bepaalde doelen en extern ontwor​pen taken. De school wordt een ambtelijke organisatie, die zijn produkt of dienst niet vanuit beroepsimma​nente regels vormgeeft, maar veeleer vanuit institutionele kenmerken van de organisatie.

Deprofessionalisering
De leraar staat bij dit alles weer volop in het licht. Pres​tatiebeloning, loopbaan​ontwikkeling, taak- en func​tiediffe​rentiatie en sabbati​cal leave worden inge​voerd. De troonrede maakt daar zelfs melding van! Leraren verdienen dat ook nadat jaren op hun arbeids​voorwaar​den is beknibbeld.

Maar deze maatregelen hebben vooral als gevolg dat allerlei secun​daire taken van leraren worden geformali​seerd.
 Ze dragen niet direct bij aan de verbetering van de primaire verant​woordelijk​heid van leraren: dat mensen - jong en oud - iets (kunnen) leren dat erkenning vindt.

Het zelf legi​timeren van doelen en het zelf ontwerpen van steeds betere uitvoe​ringsspecifi​ca​ties, raken steeds verder uit zicht. School- en manage​ment​kenmer​ken worden de stu​rende factoren voor ontwikke​ling van leraren. Het omge​keer​de: ontwikkeling van leraren als condi​tie voor verbe​tering van leerprocessen (op school of via andere wegen, zoals openbare media en in-company training: groeiende sectoren) wordt ver​waarloosd.

Het proces is zonder twijfel te typeren als de-professionali​se​ring.

De beroeps​trots van leraren: de kwali​teit van het leren van jonge mensen en het dragen van directe verant​woorde​lijk​heid daarvoor, is een afgeleide geworden van be​stuurlij​ke ruilprocessen waarbij de leraar aan de zijlijn staat.

De leraar in de frontlinie

Prof. Soetenhorst-de Savornin Lohman noemt - in navolging van Lip​sky - de leraar een frontliniewerker. Iemand die in direct contact staat met de noden en verlangens van mensen. Zij verwijst naar onderzoek van Lipsky, die constateert dat zulke mensen (lera​ren, poli​tiemensen, maatschappelijk werkers, artsen) niet zelden door maatschappelijke processen onderge​waar​deerd en overbelast zijn. "Daardoor maken ze gebruik van overle​vingsstra​tegieën, werpen hoge drempels op, of selecte​ren alleen die cliënten die de dienst het gemak​kelijkst verwerkt. Zij missen over het algemeen steun van het manage​ment, dat georiënteerd is op door finan​ciers voorge​schreven doelstellin​gen en dat weinig affi​niteit heeft met de werk​vloer."

Maatschappelijke legitime​ring en ontwerpen van uitvoerings​specifi​caties horen volgens J. Soetenhorst juist wèl het domein te zijn van de le​raar, maar: "Beschik​ken over voldoen​de handelingsruimte en autonomie betekent niet vrijblij​vend​heid. Het afleggen van verant​woordelijkheid naar de organisa​tie toe (de school, de om​roeporganisatie, het bedrijf (v.A.)), naar de eigen beroepsgroep en naar de cliënt (leerling, ouders, verzor​gers) is noodzakelijk. Het gaat om een actieve verantwoorde​lijk​heid voor de manier waarop invulling wordt gegeven aan het vak, en niet om een passieve verantwoor​de​lijk​heid, gebaseerd op regel​toepassing met als sluit​stuk een klachten​proce​dure".
Voor het schoolmanagement betekent deze visie dat de schoolleiding niet beperkt is tot de schoolleider(s), mogelijk afgezien van enkele algemene taken. Leraren nemen zelf het (onderwijskundig) leiderschap op zich.

Laten we nog eens de wezenlijke belangen van het le​raarsbe​roep benoe​men. Het zijn:

-
zeggenschap en controle over hun werksituatie en hun taken;

-
vermogen om aan te passen aan nieuwe doelen en om​standig​heden;

-
vermogen om zich te verant​woorden voor hun handelen.

Ik loop ze hieronder in steekwoorden langs op typische activitei​ten en condities.

Zeggenschap en controle

Leraren hebben in de eerste plaats het geloof en het zelfver​trouwen nodig dat zij het leren van leerlin​gen positief kunnen beïn​vloeden. Dat zelfver​trouwen ontwik​kelt zich in de rela​tieve rust van de autono​mie in de klas en in inter​actie met colle​ga's binnen en buiten de school. Autono​mie van (groepjes) leraren (subcultu​ren) en de individu​aliteit van de leraar zijn belangrij​ke condi​ties.
 Gebrek aan autonomie, voortdurende druk, gedwon​gen samenwerking over secundaire zaken leidt tot gebrek aan dage​lijks re​sultaat en zo tot cynisme en terugtrekken op routine.

Volgens Little is de belangrijkste motivatie van lera​ren om met collega's samen te werken, gelegen in het werk aan het leren van leerlin​gen, in het zien van resultaat daarvan.
 Dat vereist ruim​te, tijd, helde​re en eigen normen en toegang tot hoogwaardi​ge vakdi​dactische ken​nis.

Aanpassen aan nieuwe doelen en om​standig​heden 

Dit komt er op neer dat leraren blijven leren. Dat vereist een bepaalde organisatie en cultuur van de omgeving waar ze werken: meestal een school. In die zin is er niks mis met aandacht voor schoolorganisatie en manage​ment. Verder vereist het meerdere vormen van leren: ervaringsleren, netwerkleren en contact met kennis-ontwikkeling.

Organisatiecultuur
Er is bij de organisatie-ontwikkeling van scholen veel aandacht voor modellen, waarbij alle lera​ren zich moeten ontwikkelen tot alles​kunners: z.g. "exten​ded professi​onals"
, leraren met een "uitgebrei​de professio​na​liteit"
. Leraren met een "beperkte" opvatting van profes​sionaliteit komen in aan​merking voor nascho​ling, loopbaan​planning.

Daarbij wordt in ons land het begrip "uitgebreide professionaliteit" echter eenzijdig ingevuld: met het dragen van meer verantwoordelijkheid voor vakoverstij​gende taken in de school. Lera​ren moeten dan mee​doen aan allerlei dingen op het gebied van de schoolorganisatie. Er heerst daarbij niet zelden een overdre​ven en ondoor​dacht concept van collegi​a​liteit en teamver​ant​woorde​lijkheid. Met Fullan zeg ik: samen​wer​ken tussen leraren op scho​len moet beperkt blijven tot aspecten waar lera​ren zelf iets aan hebben: verbe​tering van de orde en de instruc​tie in de lessen, verbe​tering van het klimaat om daar​over bij te leren.
 Uitbreiding van professio​naliteit van de leraar heeft ook aspecten waarbij niet zijn directe arbeids​situatie: de school centraal staat, maar zijn kennis-omgeving en in meer algemene zin: zijn persoonlijke culturele omgeving
. 

Er is te weinig waardering voor schoolorganisaties waarin verschil​len in motivatie en kunde van docen​ten normaal zijn
. Organisa​ties met een meer diverse samen​stel​lin​g van het team, waarbij sommigen hun professionaliteit uitbouwen in de richting van vakdidactiek en anderen in de richting van schoolorganisatie, en waarin ruimte is voor leraren die kiezen voor een meer beperkte opvatting van professionaliteit, bijvoorbeeld omdat ze andere belangstellingen in het leven hebben, zulke organisaties kunnen even goed, en misschien zelfs beter, verbete​ringen doorvoe​ren dan organi​saties waarbij iedere docent een "uitgebreide" professionaliteit aanhangt.

Ervaringsleren
Leren op basis van eigen ervaring is belangrijk. Daarom ligt er bij projecten die het eigen kunnen van leraren ontwikkelen, veel nadruk op leren binnen de school: op intervisie tussen colle​ga's en op zelfre​flectie, al dan niet met ondersteuning van buiten. Maar erva​ringsleren is niet genoeg; hulp van collega's binnen de school onvoldoen​de. Expertise​verho​ging is niet alleen schoolspe​cifiek.
 Klini​sche super​vi​sie en coaching van buiten kunnen zeer effectief zijn
, gedegen kenni​simpulsen evenzeer.

Netwerkleren
For​mele en informele participatie in externe netwerken van collega's is in elke innova​tieve beroepsgroep een levensvoorwaar​de.
 Het gaat hierbij om het vertellen van ervaringen, het reageren op ervaringen, het vragen stellen aan anderen vanuit een eigen, persoonlijke interesse en context.  Deze vormen van bijleren waren bijna helemaal verdwenen, maar krijgen langzamerhand weer meer erkenning.
 Belangrijk is echter om te waarborgen dat de interacties voldoende specifiek kunnen zijn. Netwerken van vakdo​centen lijken om deze reden effectiever dan netwerken van schoolteams.

Kennis-ontwikkeling
Als laatste vorm van leren noem ik hier contact met kennis-ontwikke​ling. Voor leraren betekent dat contact op twee fronten:

-
met plaatsen waar het leren van bepaalde leerstof wordt onderzocht en ontwikkeld: de vakdidacti​sche centra;

-
met plaatsen waar het vak of vakgebied wordt beoefend.

In elk beroep is er een nauw contact tussen de beroepsgroep en dergelijke kenniscen​tra. Alleen niet meer bij leraren.

Verantwoorden

Verantwoording vereist allereerst een gedocumenteerde visie van le​raren. Een visie op de moge​lijke opbrengsten van hun vak, op de belangen die ermee zijn gemoeid, op de resultaten die worden geboekt en op de manier waarop nieuwe problemen worden tegemoet getre​den. Uit​voeren van een examen​programma of een school​werkplan is onvol​doende. De ontwikkeling van zo'n visie op het vak, op de waarde van opbreng​sten en resul​taten, vereist dia​loog met vakmensen die buiten het onderwijs werken en met onder​zoeks- en ontwikke​lings​in​stel​lingen.
 

Binnen het verband van een school gaat het om andere, meer algeme​ne verantwoordingsprocessen: naar ouders, naar regio​nale vervolg​opleidingen en bedrijven. De school legitimeert zich in institu​tionele termen, denk aan het schoolverslag. Voor legitimatie van het werk van "de leraar als werknemer" is dat genoeg.

Maar het is niet genoeg legitimatie voor een leraar die mede leiding geeft aan het onderwijs op de school. Voor zulke leraren telt de persoon​lijke en vakspecifieke legitimering van wat zij leerlingen bieden. Zij moeten daarvoor zelf de normen ontwik​kelen en die verantwoor​den naar de omge​ving. Hun verhouding met de school is een onderhandelende. Op basis van een eigen beroeps-legitimering onderhandelt de leraar met het instituut school en de daar geldende legitimiteit. 

Een goede leraar heeft z'n eigen kennisnetwerk en z'n eigen normen voor de kwaliteit van z'n werk. Een goede school heeft goede leraren in dienst.

Kenniscentra en netwerken van leraren

Met het specificeren van noodzakelijke activiteiten en condi​ties zijn we er niet. Zij moeten worden erkend en aan​vaard door andere beroeps​groepen, opdracht​gevers en samenleving als geheel en worden neergeslagen in insti​tutio​nele structu​ren.

Het is niet eenvoudig zo'n structuur even te ontwerpen. We zitten met z'n allen opgesloten in een mechanis​me waarin eigen deskundig​heids​ontwik​keling van en eigen legitimering door leraren uit ons denken en onze ervaring is verdwenen. Alles draait om de institutie school.

Om de gedachten nu te bepalen en u uit te dagen, leg ik twee suggesties aan u voor: kennis(expertise)centra en netwerken van leraren.

Kennis(expertise)centra 
Hierboven heb ik het belang van leraren benoemd om extern te kunnen "bijtanken", op het gebied van hun vaklessen, zowel als voeding van ervaringsleren als op het gebeid van kennis-ontwikkeling. De verbetering van hun lessen en de externe legitimering van de doelen ervan, is hun eerste zorg. Institutioneel kan dat vorm krijgen door de inrichting van vakspecifieke kenniscen​tra voor leraren.

Deze centra hebben drie taken:

- Onderzoek en ontwikkeling van de didactiek van een vakgebied:

een kenniscentrum doet onderzoek naar leerproces​sen in een specifiek vakgebied, en ontwikkelt lessen, toet​sing, leer​tijd-orga​nisa​tie. Onderzoe​kers en leraren werken in wisselende samenstellingen samen.

- Optimaliseren van dagelijkse vak-lessen:

het centrum biedt enerzijds begeleiding bij zelfre​flec​tie en inter​visie op school en anderzijds klinische supervi​sie en counse​lling op basis van een goed "uit-ont​wikkel​de" kennis op het gebied van de vakdi​dactiek. Samen​werking met regionale pedagogische of onderwijskundige centra ligt voor de hand.

- Legiti​me​ring:

het centrum doet onderzoek om te begrijpen wat anderen (leerlin​gen, ou​ders, maats​chappelijke or​ganisa​ties) voor proble​men met en denk​beel​den over onderwijs hebben en vergelijkt dat met internationale gegevens. Het levert zo materiaal voor discussies tussen organi​saties van vakdocen​ten en maatschappelijke groepen (waaronder ook scholen) om adequate afspra​ken te kunnen maken. Centrale resultaten kunnen b.v. in een vakstatuut of vakcodes voor leraren worden vastgelegd. Zo hebben de leraren voor de exacte vakken in Engeland bijvoorbeeld een code voor het omgaan met minderheidsgroepen. Overigens denk ik dat meer bewegelijke vormen van legitimering dan alleen een beroepscode gewenst zijn.
 

De algemene werkwijze van kenniscentra is niet alleen gericht op sturen en plannen vooraf maar vooral ook op het geven van feed​back. Niet door het meten van effec​ten van het onderwijs op de school, niet in de vorm van controle op de output van de school in termen van leerrersultaten van leerlingen, maar in een vorm die meer direct helpt het niveau van de leraar in de lessen te verbeteren.

Kenniscentra zouden eigendom moeten zijn van lerarenorganisaties op brede kennisterreinen. Voor basisonderwijs en basisvorming valt te denken aan vier vakgebieden: natuur en techniek, taalverwerving, rekenen en wiskun​de, en mens en maatschappij.

Netwerken van leraren
Uit onderzoek is bekend dat vernieuwing van werk niet alleen gebeurt door impulsen vanuit kenniscentra, maar daarnaast in hoge mate drijft op informele contacten tussen collega's die werkzaam zijn op of nabij eenzelfde terrein.
 Ook voor leraren zouden contacten met collega's van diverse scholen, maar ook van particuliere en open-net educatieve instel​lingen en bedrijfs​training, veel kunnen bijdragen aan de verbetering van de dagelijkse praktijk. Een begin zou kunnen zijn om initiatieven te honoreren van kleine groepen leraren die kennis over de praktijk van een bepaald deel van het vak willen uitwisselen, of bij willen dragen aan legitime​ring van bepaalde domeinspe​ciefieke terreinen (bijvoorbeeld: wis- en natuurkunde voor minderheden). Meer dan thans zouden dergelijke initiatieven moeten worden gehonoreerd, in tijd, in geld en in aandacht. De bestaande vereni​gingen voor de vakken zouden op dit punt initiatieven kunnen nemen, en steun vragen van bovenbedoelde expertisecentra. Scholen zouden in hun personeels-beleid expliciet ruimte voor dit soort activitei​ten moeten inruimen, ten koste van school-intern vergaderwerk, en zelfs te koste van enkele lessen.

De lerarenopleidingen

Ik ga in dit artikel niet in op taken en rollen van initiele opleidingen, maar concentreer me op de omgeving waarin de opleiding en nascholing tot stand komt. Een erg duidelijk beeld is er niet, maar vast staat dat opleiding en nascholing institutioneel sterk zijn gekoppeld. Vaak is er dan nog een derde component: enig onderzoeks- en ontwikkelingwerk.

Volgens het overheidsbeleid zullen de scholen (c.q. school​besturen) en de overheid in de toekomst de vragers zijn van nascholing. Zij hebben het geld. En zij hebben specifieke, institutionele belangen. Onderzoekswerk wordt aangestuurd door Universiteiten volgens geheel eigen procedures, en met zelfstandge belangen. Het leidt ertoe dat leraren nog meer dan nu in de rol van uit​voerder - of als u wilt: gebrui​ker - terecht komen. Dat hoort niet zo te zijn. Ik wil bepleiten dat opleidingen en nascholing zijn ingebed in een omgeving waarbij de door mij geschetste belangen van leraren centraal staan. De combinatie van een beperkt aantal vakgebied specifieke expertise​centra en netwerken van leraren vormen naar mijn oordeel de bedding voor de toekomstige opleidingen. Hoe dragen opleidingen en verenigingen van docenten bij aan het ontstaan van expertisecentra? En aan netwerkvorming?

Noten
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�.	Dat de Russen er als eersten in slaagden een satelliet om de aarde te brengen gaf - vooral in Ameri�ka - een schok. Opeens was er grote onze�kerheid of de technische suprematie, waar men in geloof�de, nog wel bestond. Er werd in korte tijd enorm veel geld uitgetrokken voor onderwijs in natuurwe�tenschappen en technolo�gie. 


�.	Dit is althans de perceptie van sommige innova�tiedeskundigen. Ten Brinke (1989) heeft een voorzich�tige poging gedaan te beschrijven wat er - vooral door leraren en vaak op eigen kracht - wèl is bereikt.


�.	Voor de begrippen "aanbod" en "resultaat" als uitdrukking van dominante onderwijsvisies, zie b.v. Van Aalst (1987 en 1990)


�.	Zie Neave, 1991.


�.	Zie b.v. Gray, 1993.


�.	Deze wollige zin is afkomstig van Coonen (1994), blz. 72, die vindt dat scholen teveel zo zijn georganiseerd. Het alternatief dat hij schetst is echter zo vergeven van managementjargon dat mij niet echt duidelijk is of hij echt wel wat anders wil.


�.	Zie Klaasen en Sleegers, 1994a, blz. 26.


�.	Vrieze (1993) beschrijft het mechanisme gedetailleerd. Als het leraars�beroep zich ontwikkelt in de richting van een "bedrijfsmarkt" en zich afkeert van een "beroepsmarkt", zal het management van de instelling steeds meer invloed gaan uitoefenen op het primaire proces met behulp van taakverdeling, functieomschrijvingen, presta�tiemeting, financiële beheersing, loopbaanplanning etc. Bij de effecti�viteit van een derge�lijke ontwikkeling zet Vrieze grote vraagtekens.


�.	Zie: J. Soetenhorst-de Savornin Lohman, 1991, blz. 27.


�.	Clement, Staessens & Vandenberghe, 1993, geci�teerd uit: Sleegers en Klaassen (red.), 1994.


�.	zie diverse verwijzingen in het artikel van Imants, 1994.


�.	Little, 1989.


�.	Zie Hoyle (1975).


�.	Giesbers en Bergen gaan genuanceerd om met het verschil tussen "beperk�te professionaliteit" en "uitgebreide professionaliteit". Zij zien het vooral als een verschil in oriëntatie: enerzijds de vakinhoudelijke, vakdidacti�sche gerichtheid op de klasseprocessen, anderzijds de gerichtheid op ook vakoverstijgend functioneren als lid van de school�organisatie. (p. 17)


�.	Zie b.v. Fullan, 1989.


�.	Poppleton en Riseborough (1990) onderscheiden vier typen leraren, waarbij niet alleen hun plaats binnen de school het referentiekader is, maar ook hun maatschappelijke plaats. Elders heb ik aangegeven dat juist die verschillende vormen van maatschappelijke betrokkenheid van leraren voor de school van grote waarde kunnen zijn. (Van Aalst, 1993)


�.	zie b.v. Van Aalst, 1993.


�.	Van Wieringen, 1993.


�.	Klaassen en Seegers (red.) 1994, p 30.


�.	Het themanummer van VELON, tijdschrift voor lerarenop�leiders nr. 16/3, mrt/april 1995, illustreert hoe men zoekt naar de rol van praktijkleren in de opleiding. Ik doel hier echter op leren van ervaring tijdens het werk. Er is natuurlijk overlap.


�.	Zie voor een voorbeeld op een ander terrein: Adolfse en de Koning, 1994.


�.	Zie bijvoorbeeld: Galesloot (1994), de activiteiten van het Forum Vitaal Leraarschap en die in het kader van de vernieuwing van de tweede fase voortgezet onderwijs.


�.	Een onderdeel daarvan kan b.v. zijn het ontwikkelen van een beroepscode voor leraren van een bepaald vakgebied. Over een algemene beroepscode gaat bijvoorbeeld het artikel van Roel Heinstra: Beroepscode voor leraren... een opmaat voor kwaliteit, in: VELON Tijdschrift, 14/3, 1993. Ik doel hier echter op een bredere en ook meer dynamische documentatie van de legitimiteit van een vakgebied.


�.	Met bewegelijke vormen bedoel ik seminars, persbijeenkomsten, videoban�den van typische lessituaties en dergelijke.


�.	Zie voor een globale aanduiding van het verschil tussen sturing via feedback en sturing via feedforward: Imants, 1994, blz. 51-52.


�.	Deze vier-deling wordt t.b.v. het funderend onderwijs gemaakt in het ARO-advies: Ruimte voor leren, dat in juni 1994 verscheen.
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