VAN MARKTWERKING IN HET ONDERWIJS NAAR LEREN IN DE MARKT: NAAR MICROKEUZEN EN NETWERKLEREN

Bijdrage aan de bundel Marktwerking in het Onderwijs van de Onderwijsraad

M. van Dyck (red.), 2001: Onderwijs in de markt. Studie. Onderwijsraad, Den Haag. pp 313 – 336
Hans F. van Aalst

I
Korte samenvatting en leeswijzer.

De samenleving verandert. Dat is zichtbaar op het gebied van productie en gebruik van kennis, op het gebied van sociale textuur en identiteit en in de globalisering. Dit opstel schetst in paragraaf III deze drie veranderingen en de mogelijke gevolgen voor onderwijs en leren. Paragraaf IV geeft een denkbaar integraal scenario voor een lerende samenleving met kenmerken zoals  de volgende: leren zal meer vanuit de vraag plaatsvinden; mensen arrangeren hun leren, meer dan dat ze kiezen uit aanbod van standaard kwaliteit; keuzes uit het aanbod van verschillende aanbieders (microkeuzen) worden belangrijker dan schoolkeuze; leraren worden meer ondernemer dan werknemer; de toegevoegde waarde van leerprocessen wordt meer gedefinieerd in specifieke contexten, en is meer pro-actief dan afsluitend; verantwoording en sturing gebeurt door meerdere stakeholders en minder door een vastgesteld leerplan; scholen nieuwe stijl krijgen kenmerken van netwerkorganisaties en leren zal meer in verschillende maatschappelijke verbanden plaatsvinden en minder institutioneel zijn gebonden aan een school.  De geschetste ontwikkelingen gelden voor alle leeftijden, dus ook voor leerlingen die nu de basisschool bevolken.

Het afsluitende hoofdstuk V geeft een agenda voor actie en eindigt met de suggestie het overheidsbeleid minder te richten op innovatie van instellingen en meer op alternatieve arrangementen die zijn ingebed in de werkelijkheid: minder op marktwerking in het onderwijs en meer op leren in de markt.

II
Inleiding en samenvatting

Wat inspireert beleid voor de toekomst?  Waarom zou je dingen veranderen? Typische aanjagers zijn ambitie of actuele problemen. In dit opstel neem ik de grote veranderingen in de omgeving als inspiratiebron. Ik zie er drie: veranderingen in kennis, in sociale textuur en identiteit en de globalisering. Ik ga ervan uit dat die veranderingen geleidelijk doorzetten. Het zijn de indicatoren van een ingrijpende maatschappelijke transformatie: van de industriële maatschappij naar de netwerkmaatschappij. 

Dat heeft consequenties voor het denken over marktwerking in het onderwijs. Een “markt” is in een industrieel georganiseerde samenleving van andere aard dan in de netwerkmaatschappij. In de industriële samenleving is initieel onderwijs een strikte taak van scholen, waarbij standaardisering van uitkomsten (examens) een rol van de overheid is
. Bijleren gebeurt in bedrijven en instellingen. Daarom kan je ook onderwijs en training onderscheiden. Resultaten van scholing en training hebben consequenties voor salarisniveau’s en voor functies.


Dat is een de ontluikende netwerkmaatschappij anders. Daar praten we minder over onderwijs en meer over leren. Leren is daar gekoppeld aan innovatie, aan resultaten die door groepen worden bereikt in interactie met “afnemers”. Dat is minder abstract dan het lijkt. Zo leren jonge z.g. kanslozen in de VS Taal (Engels), gedrag (orde, netheid en beleefdheid), sociale interactie en rekenen in de “Mac Donald Academie”, alles in het licht van “de lekkerste frietjes voor onze gasten”. Wij doen daar al gauw wat lacherig en neerbuigend over, maar er worden resultaten behaald waar scholen hun vingers aan kunnen aflikken. Ik denk dat dit voorboden zijn van heel andere leerarrangementen dan we gewend zijn – en ons voor kunnen stellen - in ons industriële model van maatschappelijke ontwikkeling. 

In dit opstel werk ik een scenario uit dat uitgaat van bovengenoemde trends. Het wordt gekenmerkt door leerarrangementen die tot stand komen door microkeuzen en netwerkleren. De uitkomst is niet langer een markt met instellingen – zoals scholen. Schoolkeuze door ouders is niet de voornaamste variabele: er zijn meer vragers en de keuzen hebben geen betrekking op scholen, maar op meer doelgerichte en inhoudsgebonden leerarrangementen, op maat gesneden, en met hoge toegevoegde, onderhandelde en specifieke waarde voor doelen die individuen of groepen zich stellen. Aanbieders zijn specifiek, internationaal en/of heel lokaal.  Mensen arrangeren hun leren, meer dan dat ze kiezen uit aanbod van standaard kwaliteit.  Het perspectief is meer een lerende samenleving dan een stelsel van scholingsinstellingen.

Dat heeft consequenties voor het denken over marktwerking. Bijvoorbeeld: autonomievergroting gaat beleidsmatig samen met versterkte controle van instellingen. In een netwerksamenleving gaat het dan om meervoudige accreditering
 en meer om accreditering van instellingsoverstijgende leerarrangementen dan van instellingen. Controle op basis van uniforme en nationale standaarden is dan achterhaald. Het is één voorbeeld waarbij een bestaande manier van denken misschien moet worden gekanteld.

Ik realiseer me dat zo’n scenario ver weg ligt van ons voorstellingsvermogen. Voor mij is het in de loop van de tijd steeds concreter geworden en gevuld met voorbeelden. Veel daarvan helaas buiten het reguliere onderwijs, zoals die Mac Donald Academie. Nadenken over je rol in de toekomst en vooral beslissingen nemen over de dingen die je wel en niet meer of minder wil doen is niet gemakkelijk. De toekomst is moeilijk te voorspellen en moeilijk voor te stellen. En we zijn nogal gehecht aan wat we goed kennen en goed kunnen. We hebben dáár ook de woorden voor en we begrijpen elkaar in die vertrouwde termen en betekenissen. We zijn daardoor meer op het heden dan op de toekomst gericht, zelfs als we anders willen. Ik hoop dat dit opstel toch iets van mogelijke toekomsten laat zien. Ik ben erg benieuwd naar reacties en stel die zeker op prijs.

III
Een periode van gewilde transformatie

Wij – vooral ouderen – beleven veranderingen in de wereld als intensief, snel en omvangrijk. We beleven inderdaad een periode van transformatie: de overgang van het industriële naar het “informationele” tijdperk. De “Third Wave” die Toffler al in 1978 aankondigde. 

De term “Industrieel” verwijst niet naar een samenleving waarin industrie bestaat, maar naar bepaalde patronen van organisatie en management. Patronen die niet alleen in de industrie bestaan maar doorgedrongen zijn in alle gebieden van menselijke activiteit. En zeker in de overheid en in het onderwijs. Tijdens de industriële revolutie werd het definiëren van functies in termen van heel specifieke taken een vak op zich zelf. De uitvoering van die taken werd nauwkeurig gepland, aangestuurd en gecontroleerd door speciale mensen, tegenwoordig managers genoemd. Er ontstond een scheiding tussen denken, beslissen en doen. Managers werden betaald om te denken en  te beslissen, medewerkers om uit te voeren en vervolgens managers weer om te controleren. Zo ontstond geleidelijk ook een scheiding tussen werktijd en privé tijd. Deze manier van organiseren werd een van de kenmerken van industriële massaproductie. Ook scholen zijn typische industriële instellingen met hun bepalende indelingen in lokalen, lesuren, vakken, taken. We hebben veel aan het industriële model te danken, bijvoorbeeld in termen van welvaart en participatie in onderwijs. De vernieuwingsstrategieën van de laatste 30 jaar dragen ook de typische kenmerken van het industriële model. Het was en is succesvol voor massaproductie, voor groei en gedijt goed in een klimaat van hiërarchie.

We stappen geleidelijk over van het industriële model van ontwikkeling op het informationele model. Het ontwikkelingsperspectief is niet langer groei, maar innovatie en variëteit. Niet uitvoering en toepassing, maar creativiteit en participatie. Niet langer de betrouwbare en gestroomlijnde bureaucratie in strak georganiseerde instellingen, maar dynamische netwerken. Niet het patriarchale en hiërarchische  gezag, maar onderhandelde relaties. Vandaar de term: netwerkmaatschappij.

Technologie speelt in dit alles een belangrijke rol, vooral de snelle afname van kosten van informatie-uitwisseling en verwerking en de toegenomen efficiency daarvan. Maar technologische ontwikkeling was er altijd. Technologie is ook niet dé drijvende kracht. De krachten achter de ontluikende netwerkmaatschappij zijn gewilde economische en sociale ontwikkeling. Daartoe stimuleert men liberalisering van de wereldhandel en internationale concurrentie en dat leidt weer tot snelheid en flexibiliteit van productie van goederen en vooral diensten (financiële diensten, vakantie, media, medische diensten, etc). Er ligt een visie onder van wereldwijde ontwikkeling, samenwerking èn concurrentie; van afbraak van hiërarchisch georganiseerde instituties gericht op uniforme massaproductie; van opbouw van flexibele netwerken van relatief autonome groepen. Het zijn overigens niet alleen economische krachten en inzichten die toewerken naar de netwerkmaatschappij. Veranderde inzichten over de betekenis van kennis zijn tenminste zo belangrijk. Verder spelen veranderingen in sociale textuur van westerse samenlevingen een grote rol. Daaronder vallen bijvoorbeeld migratiepatronen en de toenemende rol van vrouwen in het arbeidsproces en meer in algemene zin de vrouwenemancipatie.

Schattingen geven aan dat momenteel tussen de 6 en de 25% van de menselijke activiteiten netwerkachtig zijn georganiseerd. Dat betekent dat nog circa 75-94% een industrieel karakter hebben. Ik ga er in dit opstel vanuit dat die verhoudingen zich wijzigen, en dat netwerkachtige activiteiten het geleidelijk gaan winnen van industrieel georganiseerde activiteiten. Dat sluit aan bij waarnemingen, maar ook bij politieke doelstellingen van de meeste landen in de wereld. Ik wil dus ook marktwerking in het onderwijs zien in die context.

Indicatoren van de transformatie

Uit trendanalyse
 valt op te maken dat er drie – overigens zeer sterk onderling samenhangende - gebieden zijn waar deze transformatie zich afspeelt:

· A. Kennis en kennisontwikkeling: verandering van wat we onder kennis verstaan en de manier waarop kennis ontwikkeld, gebruikt, opgeslagen en vergeten wordt;

· B. Sociale textuur en identiteit: de manier waarop mensen hun sociale en persoonlijke identiteit beleven en praktiseren;

· C. Globalisering: de drieslag van wereldwijde technologie, economie en politieke ideologie.

Ik schets deze drie velden hierna in iets meer detail. Het blijkt dat het soort leren dat deze veranderingen veronderstellen zich wel eens vooral buiten scholen om zou kunnen ontwikkelen, omdat het zich slecht verhoudt met allerlei industriële kenmerken van leren op school. Als “het nieuwe leren” zich inderdaad voor een deel buiten scholen om ontwikkelt, heeft dat voor het denken over marktwerking natuurlijk grote betekenis.

A. De aard van kennis en kennisontwikkeling verandert

De hoeveelheid nieuwe kennis neemt in enorm tempo toe. Ingrijpender is echter dat de aard van kennis verandert. Ik bedoel daarmee: de betekenissen waar we aan hechten, dat wat we voor wáár houden, dat wat we gebruiken om te handelen en te oordelen. En ook: de begrippen en principes die we gebruiken om kennis aan te duiden, te ontwikkelen  en over te dragen. Dat de aard van kennis verandert blijkt uit 4 samenhangende ontwikkelingen:

· Kennisproductie volgens “modus–2”

· Boekenwijsheid en eigen wijsheid of: de wisselwerking tussen tacit en gecodificeerde kennis

· Kennisproductie in innovatieve groepen

· Kennisproductie in netwerken

Modus-2 kennisproductie

Traditioneel wordt kennis ontwikkeld aan Universiteiten. Dat gebeurt onder een regiem van internationale regels van wetenschappelijke praktijk. De wetenschappelijke wereld zelf bewaakt de kwaliteit en validiteit (de academische vrijheid). Innovatie volgt op de uitkomsten van zulk wetenschappelijk onderzoek door overdracht en toepassing en gebeurt op andere plaatsen dan waar het onderzoek wordt gedaan. Transferinstituten, zoals TNO, maar ook scholen, verzorgen de overdracht tussen wetenschap en toepassing. Gibbons en de zijnen (1994) noemen dit modus-1 kennisproductie. Volgens hun waarneming is een andere manier sterk in opkomst: toegepast, probleemgeoriënteerd, transdisciplinair, heterogeen, hybride, vraaggestuurd, ondernemend, getest op effectiviteit en efficiëntie en ingebed in netwerken. Ze noemen dat modus 2 kennisproductie. Een globaal overzicht van de verschillen staat in de volgende tabel. (Gibbons et al 1994) .

ADVANCE \d6
	Modus-1 en Modus-2 kennisproductie - volgens Gibbons et. al (1994)

	modus-1
	modus-2

	· KENNIS IN DE CONTEXT VAN EEN DISCIPLINE
	· ADVANCE \d4KENNIS IN DE CONTEXT VAN TOEPASSING (Dit is iets anders dan toegepaste kennis, zie het boek) 

	· ADVANCE \d4PROBLEMEN WORDEN OPGELOST DOOR MULTIDISCIPLINAIRE TEAMS
	· ADVANCE \d4PROBLEMEN WORDEN GEDEELD (TRANSDISCIPLINARITEIT), OOK NIET-EXPERTS ZIJN BETROKKEN 

	· ADVANCE \d4EXPERTS ZIJN VOORAL GECONCENTREERD OP UNIVERSITEITEN
	· ADVANCE \d4HETEROGENITEIT EN ORGANISATORISCHE DIVERSITEIT

	
	· ADVANCE \d4SOCIALE VERANTWOORDING EN EFFECTIVITEIT MAKEN DEEL UIT VAN DE ONDERZOEKSOPZET

	· ADVANCE \d4KWALITEITSCONTROLE DOOR COLLEGIALE TOETSING; GEBRUIK VAN INTERNE EN EXTERNE CRITERIA GESCHEIDEN
	· ADVANCE \d4NIEUWE PATRONEN VAN KWALITEITSCONTROLE (TOEGEVOEGDE WAARDE);MINDER SCHEIDING TUSSEN INTERNE EN EXTERNE CRITERIA


Gibbons en de zijnen wijzen er op dat dit analytische onderscheid op zichzelf geen waarde-oordeel inhoudt. Modus-1-kennisproductie is niet beter of minder dan Modus-2. Maar de groei van kennis verloopt gaat steeds meer volgens het Modus-2-model. Ook innovaties komen steeds vaker uit dat soort kennisproductie voort.

Van boekenwijsheid naar eigen wijsheid.

Bij kennis denken we al gauw aan wetenschap, aan universiteiten, aan geleerden en aan gezaghebbende boeken. Aan boekenwijsheid. Aan iets dat ontzag inboezemt. Kennis is macht. Autoriteit en kennis gaan hand in hand. Geleidelijk komt er meer aandacht voor wat mensen persoonlijk inbrengen aan ervaring, intuïties, ideeën en acties: hun eigen wijsheid. Kennis is als het ware subjectiever aan het worden. In de onderwijskundige sfeer is het vooral het constructivisme en vakdidactisch onderzoek dat de grote en soms overheersende rol van eigen wijsheid heeft laten zien en aanwijzingen geeft om verbindingen te leggen tussen boeken wijsheid en eigen wijsheid. Nonaka en Takeuchi (1995) wijzen op de beperkingen van het westerse rationalisme en laten zien dat vernieuwing vooral ontstaat uit de wisselwerking tussen onbewuste  ervaringskennis, de zogenaamde tacit (stilzwijgende) kennis - en boekenwijsheid, en gecodificeerde kennis in boeken, formules e.d. 

Van belang voor kennsiproductie is de wisselwerking tussen tacit en gecodificeerde kennis. Daarbij gaat het om vier processen die elkaar afwisselen. Socialiseren, het uitwisselen van tacit kennis, gebeurt door dingen samen te doen, door het delen van ervaring. Dialoog en gezamenlijke reflectie helpen om tacit kennis bij leden van een team te expliciteren, dit heet externaliseren. Door te doen wordt expliciete kennis omgezet in ervaringskennis. Wanneer mensen met verschillende kennis samenkomen en systematisch werken aan een probleem ontstaat nieuwe kennis door combineren. Doen (oefenen) is in het onderwijs redelijk gebruikelijk geworden om boekenwijsheid te verwerken. Socialiseren is een leerproces dat we vinden in het beroepsonderwijs en in leren buiten het onderwijs. Externaliseren en combineren komen in alle schooltypen weinig voor.

Kennisontwikkeling in groepen

Tegelijk wint kennisontwikkeling in groepen en netwerken aan belang in verhouding tot kennis van individuen. Innovatie blijkt sterker af te hangen van de capaciteit om zelf kennis te produceren dan van het vermogen om externe kennis naar binnen te halen van universiteiten of door nieuwe mensen binnen te halen. Vandaar de term ”lerende” organisaties; dat zijn organisaties die zelf kennis produceren. Kenmerken van kennisontwikkeling in zulke groepen zijn:

	Kennisproductie in innovatieve groepen

	· Wisselwerkingen tussen tacit en gecodificeerde kennis;

· Groepen hebben autonomie en wisselen kennis uit;

· Leren wordt gedreven door betrokkenheid, bedoelingen en vooruitzien;

· De relatie met de omgeving is eerder actief en vooruitziend handelend, dan passief, reflectief en terugkijkend;

· Leren is niet erg lineair, verandering en creatieve chaos zijn even nodig;

· Tegenstrijdigheden en herhaling wijzen nieuwe richtingen;

· Metaforen en analogieën zijn misschien belangrijker dan definities;

· Persoonlijke en lichamelijke ervaring is even belangrijk als intellectuele abstractie;

· Leren heeft net zoveel te maken met idealen, betekenissen en waarden als met ideeën.


Het valt op hoezeer deze kenmerken verschillen van de praktijk van leren in het onderwijs.

Kennisontwikkeling in netwerken

Kennis kan vaak beter ontwikkeld worden in netwerken dan in lokale groepen. Er is bijna geen bedrijf dat innoveert op eigen kracht. De redenen hiervoor zijn onder meer de volgende:

· Netwerken geven toegang tot meer gevarieerde kennisbronnen;

· Ze creëren een veel bredere interface voor leren dan binnen organisaties mogelijk is;

· Ze zijn flexibeler dan hiërarchische organisaties en bieden toch een meer stabiele basis voor coördinatie (ze zijn bijvoorbeeld minder afhankelijk van één persoon);

· Netwerken helpen om de wisselwerking tussen tacit (eigen) en gecodificeerde (boeken) kennis (wijsheid) te intensiveren.

Kenmerken van kennisproductie in netwerken zijn:

	Kennisproductie in netwerken

	· Netwerken omvatten aanbieders èn vragers;

· Netwerken zijn interactief d.w.z. aanbod en vraag veranderen in de loop van het proces op basis van uitwisseling van informatie en onderhandeling;

· Zelforganisatie; netwerken organiseren zich zelf. Ze bepalen hun eigen regels, gedragscodes en doelen; Ze zijn horizontaal en niet hiërarchisch georganiseerd; de rollen van de deelnemers veranderen steeds, bijvoorbeeld van actieve participant tot weer eens een tijdje een vrij passieve “luisteraar”;

· Deelnemers delen een gezamenlijk doel, intentie of visie. Men blijft lid van het netwerk zolang men die binding ervaart;

· Netwerken komen en gaan; de samenstelling verandert in de loop van de tijd; 

· Productieve netwerken zijn klein. Grote netwerken kunnen wel een gevoel geven van verbondenheid, maar voor productieve doelen worden ze opgesplitst in kleinere netwerken van 7-10 personen

· Elektronische middelen onderbouwen en verbeteren netwerken, voor moderne netwerken zijn ze zelfs onmisbaar, maar netwerken blijven gebaseerd op menselijke interacties. 

· Menselijke zaken als vertrouwen en zorgvuldigheid spelen een essentiële rol.


Lerende netwerken zijn al vrij algemeen, maar meer in de marges van de school dan dat ze dáár een centrale rol vervullen. Netwerken voor docenten en schoolleidingen zijn in ontwikkeling.

Conclusie: De nieuwe kennis

Concluderend zou je de “nieuwe kennis” als volgt kunnen typeren:

· de wisselwerking tussen boekenwijsheid en eigen wijsheid (tussen tacit en codified knowledge) wordt steeds belangrijker;

· kennis is dus (ook) subjectief en contextgebonden; kennis gaat samen met betekenissen, waarden, idealen etc.

· kennisontwikkeling en leren gaat samen met en is ingebed in concrete resultaten in de werkelijkheid en is meer ontwerpend en pro-actief dan reflectief gericht;

· kennisontwikkeling en leren is steeds meer een kenmerk van groepen en netwerken dan van individuen;

· zulke groepen en netwerken hebben een zekere mate van autonomie en zelfregulatie;

· er is een toenemende verscheidenheid in kennisbronnen en manieren van kennisverspreiding.

Mogelijke consequenties voor onderwijs

Dergelijke verschuivingen in kennisontwikkeling en leren staan nogal haaks op kennisopvattingen zoals die in onderwijs zijn vormgegeven en waarmee de meesten van ons zijn opgegroeid. Het algemeen onderwijs is immers sinds de 19de eeuw sterk gericht op het verwerven van in teksten vastgelegde resultaten van de wetenschap en op het leren beoefenen van die wetenschap. Was boekenwijsheid in de industriële tijd een teken van gezag, status en inkomen, in de netwerkmaatschappij wordt daaraan veel minder waarde gehecht. Leren binnen de school volgens vastgelegde leerplannen en examenprogramma’s, verliest aan belang. Samenwerken met mensen van buiten de school aan concrete innovaties op technisch, sociaal of maatschappelijk terrein wordt belangrijker. Vormen van assessment winnen het van schriftelijke examens. Intellectuele bagage zonder persoonlijke weerbaarheid in sociale context (sociale intelligentie) verliest aan betekenis. Samenwerking in virtuele groepen van mensen die zich overal op de wereld bevinden wordt zowel inhoudelijk als sociaal een normale werkwijze. Goed onderwijs is niet langer onderwijs dat aan gestandaardiseerde kwaliteitsstandaarden voldoet, maar onderwijs dat merkbare en toetsbare  en op maat gesneden waarde toevoegt aan levens- en loopbaantrajecten van mensen. Dat is een fikse breuk met het onderwijsstelsel zoals we dat nu kennen en waarderen. In paragraaf IV duid ik de consequenties voor onderwijs wat concreter aan. Eerst wat meer over de andere twee trends: sociale textuur en identiteit en de globalisering.

B. Sociale textuur en identiteit

De netwerkmaatschappij gaat gepaard met een fikse verandering in onze sociale textuur. Voorbeelden zijn te vinden in de aard en organisatie van werk, inkomensverdeling, sociale zekerheidsstelsels, de rol van de staat, maar ook in motivatie, ons gevoel van identiteit en maatschappelijke binding. 

Deels zijn deze sociale veranderingen een afgeleide van het ontstaan van de kennis-maatschappij en de globalisering. Er zijn echter ook relatief autonome krachten zoals de toename van de maatschappelijke rol van vrouwen, kleinere gezinnen,  veranderde verhoudingen tussen mannen en vrouwen (denk bijvoorbeeld aan allerlei samenlevingsvormen en het aantal scheidingen). De immigratie naar rijke landen neemt toe en de eigen bevolkingsgroei neemt af. De waarden die de verschillende groepen gemeen hebben verschillen onderling steeds meer en het is steeds lastiger om elkaar te verstaan. De pluriformiteit neemt toe. 

Werk

Een duidelijke indicatie van de verschuiving van de industriële naar een informationele samenleving is de verandering in werkgelegenheid. Zo’n 100 jaar geleden verdiende zo’n 50% van de beroepsbevolking haar brood met fysieke arbeid. Thans is dat zo’n 8% van de beroepsbevolking. De agrarische sector draagt thans nog voor ca 8% bij aan ons bruto nationaal product, de industriële sector voor 35%. Producten zijn steeds inniger verknoopt met serviceactiviteiten. De servicesector (communicatie, handel, financiën) verdient 57% van ons BNP! 90 % van de nieuwe banen in de laatste 20 jaar ontstonden in de VS in de sectoren kennis en dienstverlening.

Tegelijk wordt werk minder gebaseerd op één plaats, één tijd en één bepaalde organisatie met één bepaalde groep mensen. Part time werk, flexibele werktijden en tijdelijk werk afgewisseld met perioden van bij- en omscholing worden veel normaler dan nu. Meer mensen gaan zelfstandig werken en in ad-hoc netwerken. In 1970 begonnen 25.000 mensen per jaar een eigen zaak, in 1995 waren dat er 35.000 en het aantal blijft toenemen. De verwachting is dat binnenkort ca 50% van de werkenden een onafhankelijk bestaan heeft. Eind jaren 70 had nog 90% een functie binnen een organisatie. Allerlei vanzelfsprekendheden komen zo opeens op losse schroeven te staan. Eén voorbeeld: de reiskostenvergoeding voor de reis tussen huis en werkplaats, inclusief de daarbij behorende belastingaftrek laat zien hoe onze maatschappij thans is ingericht rond vast werk op een vaste plaats met een vaste groep mensen. Die regeling staat thans dan ook onder druk. Toch blijken mensen graag ergens bij te willen horen. Uitzendbureaus nemen die rol op zich. Zij nemen mensen in dienst, zoeken continue passend werk en investeren in persoonlijke en professionele ontwikkeling. Heel veel mensen werken zo bij een instelling die ze niet (rechtstreeks) betaalt. Hechting en verbondenheid krijgt zo een heel andere invulling dan in de industrieel georganiseerde samenleving.

Motivatie, autonomie en binding

Marianne van Iperen schrijft in haar boekje over de motivatie van kenniswerkers in de 21ste eeuw:

“In de agrarische economie betekent motivatie letterlijk de neiging om in beweging te komen. Het gaat om overleven en eerste levensbehoeften. In de latere industriële economie zien we dat motivatie wordt opgevat als iets dat van buiten komt: de medewerker is “nul” gemotiveerd en de baas moet hem motiveren. (…). In de kenniseconomie is motivatie een psychologisch sociaal concept geworden, waarbij het de werker zelf is die zijn motivatie reguleert.” (…) “In de agrarische economie werken mensen samen in kleine teams en op elkaar aangewezen families en werkgemeenschappen. (..) De arbeiders in de industriële economie zijn veel meer anoniem. Ze worden vertegenwoordigd door vakbonden en vinden hun binding bij de fabriek die “alles” regelde (tuindorpen, (..) Philipsfamilie). De kenniswerkers in de kenniseconomie stellen zich weer veel meer individueel en autonoom op. Ze voelen zich verbonden met hun professie en beroepsgroep (peers over de gehele wereld) en maken deel uit van allerlei dynamische teams en netwerken.”

Veel jonge mensen beleven hun identiteit inderdaad meer in netwerken, lokaal en wereldwijd dan in instituties. Ze zijn minder gebonden aan één werkgever. Wisselen gemakkelijk van baan. In de netwerkmaatschappij zoeken mensen de eigen kwaliteit en competenties. Ze zoeken naar omgevingen waar men daaraan zinvol kan werken, waarmee men zich verbonden voelt. Als leerlingen alleen worden gezien als “brains” die worden ontwikkeld in een omgeving waar ze verder zelf geen invloed op hebben, waar ze geen eigen betekenis kunnen geven aan wat ze doen, samen met anderen, zullen ze die omgeving elders gaan zoeken. Of ze gaan zich concentreren op typisch industriële middelen als collectief onderhandelen over betere condities. Allebei is het jammer voor de school.

Een verschuiving van sturing naar zelfsturing en coaching.  

In de industriële tijd werden mensen – deels onbewust – steeds meer als verlengstukken van machines gezien. Zoals technici en ingenieurs machines inzichtelijk proberen te maken met manuals en handleidingen, zo probeert men voor de aansturing van bijvoorbeeld werknemers, burgers en leerlingen algemeen geldende regels, procedures en modellen te ontwerpen, die passen bij van te voren gedefinieerde situaties en doelstellingen.

In de netwerkmaatschappij ontstaat er een spanningsveld tussen sturing en zelfsturing. Mastenbroek beschrijft twee typen gedragscodes. Enerzijds zijn er allerlei vormen van disciplinering zoals meer rekening houden met elkaar. Anderzijds is er behoefte aan minder hoekig gedrag, aan meer variatie in optreden, aan communicatie die aangenamer wordt ingekleed, aan spontaner, meer ongedwongen en natuurlijker gedrag (informalisering). De netwerkmaatschappij vereist een sociaal repertoire dat ogenschijnlijk tegenstrijdige elementen verenigt: flexibel én vasthoudend, informele relaties én weerbaar, er gezamenlijk uit willen komen én eigen belangen vasthouden.

De industriële identiteit onder druk

Zaken als werk, een baan, de garantie van een duidelijke staat, vaste gedragsregels, bepalen sterk onze sociale zekerheid en vooral onze sociale identiteit. We praten met elkaar over ons werk, over onze functie, over onze baas, bij welk bedrijf we werken, over de overheid,  over het land waarin we wonen en begrijpen elkaar in dat soort termen. Werk, instellingen, functies, bazen, inkomen, overheid en staat zijn het soort codes dat de industriële maatschappij ons heeft geleerd. Een andere organisatie van werk, privatisering van staatstaken en globalisering (zie verder) zetten dat flink op losse schroeven. Het maakt mensen onzeker en de sociale textuur minder voorspelbaar. Het vraagt om heel andere, deels nog onbekende mechanismen om risico's te kunnen beheersen en sociale conflicten te kunnen hanteren. (Beck, 1986).

Weerstands- en projectidentiteiten

Maar mensen wachten niet op de politiek en creëren hun eigen textuur. Manuel Castells suggereert in deel II van zijn trilogie “The power of Identity” dat er groepen ontstaan die weerstand organiseren. Daaronder vallen groepen die zich richten op traditionele waarden: God, de Natie, de Familie. Maar “weerstandsidentiteiten” zijn niet beperkt tot traditionele waarden. De vrouwen beweging, de milieubeweging, de seksuele revolutie zijn voorbeelden van het tegendeel. 

Deze bewegingen zijn aanvankelijk relatief gesloten. Er is een scherpe definitie van “ins” en “outs” en weinig communicatie tussen de groepen. Volgens Castells evolueren dit soort bewegingen echter tot meer open systemen. Ze ontwikkelen “project identiteiten”. Deze zijn gericht op doelen, hebben een missie en zijn opener naar buiten. Bekende voorbeelden zijn “Artsen zonder grenzen” en “Greenpeace”. De nieuwe identiteiten zijn niet gebonden aan instituties. Het zijn netwerken van sterk gedecentraliseerde activiteiten. De E-mailing society. De participerende samenleving. In de volgende paragraaf over globalisering zien we dit terug in de enorme toename van Niet Gouvernementeel gebonden Organisaties (NGO’s), als – niet politieke - reactie van burgers op de toenemende onmacht van traditionele politieke stelsels in een netwerkmaatschappij. Zulke “projecten” bieden mensen betekenis, en motiveren tot maatschappelijke activiteit. Het zijn de nieuwe symbolen van zingeving, de nieuwe culturele codes van de maatschappij. Dat vertegenwoordigt ook hun macht in de wereldomvattende informatienetwerken. Zij mobiliseren symbolen in de virtuele realiteit die de netwerkmaatschappij kenmerkt. Ze vervangen symbolen als “het bedrijf waar ik werk”, “de functie die ik heb”, “wat ik weet”, “over wie ik de baas ben”, “de overheid”, “het land waar ik woon,” etc. Dit perspectief is vanuit de gevestigde industriële orde moeilijk te begrijpen, en het irriteert dan. Castells: “Onze historische visie is zo gekleurd door ordelijke bataljons, kleurrijke banieren en vlaggen en geschreven proclamaties van sociale verandering, dat we met lege handen staan als we worden geconfronteerd met de subtiele en doordringende incrementele veranderingen in symboliek die zich ontwikkelen in allerlei vormen van menselijke netwerken, ver weg van de centra van de macht uit de industriële maatschappij.” (Castells (1997), blz. 362. Vrije vertaling).

Mogelijke consequenties voor onderwijs

Velen ervaren de verandering van sociale textuur als ongewenste verbrokkeling. Vanuit die ervaring komt de opvatting dat scholen tegengas moeten geven. In het rapport van In ‘t Veld en anderen is de verbrokkeling van sociale textuur de enige stuwende kracht die naar het oordeel van betrokkenen niet moest worden gevolgd in het onderwijs. Afhankelijk van de reactie zijn aan deze trend derhalve heel verschillende consequenties te verbinden. Ik noem er drie:

A. De staatsschool

In een recent rapport van een Franse overheidscommissie, ingesteld door de Minister van onderwijs Claude Allègre, staat als eerste principe:  “Le lycée est une institution de la République”. De school is er in de allereerste plaats om de eenheid in de republiek te waarborgen, samen met het leger en de justitie. Andere zaken moeten buiten de school worden geleerd. Het “lyceum” hoeft zich volgens de commissie weinig gelegen te laten liggen aan wensen van ouders of het bedrijfsleven. Philippe Meirieu, de voorzitter van de commissie (toen nog hoogleraar aan de l’Université Lumière-Lyon 2, en onlangs benoemd tot directeur van het Institut National de la Recherche Pédagogique, het INRP), schreef samen met de TV journalist Marc Guiraud (van Europe 1) het boek met de veelzeggende titel “L’école ou la guerre civile”. De auteurs beargumenteren uitgebreid dat zonder de school als nationaal instituut de maatschappij verscheurd zal worden door onderlinge strijd. 

B. De gemeenschapsschool

Linda Darling Hammond bepleit andere organisatorische arrangementen om de sociale rol van de school te versterken: kleiner, meer gemeenschappelijke elementen in het curriculum en meer vormen van coöperatief leren, duidelijker manifestaties van wat is geleerd door publieke tentoonstellingen en dergelijke, minder in hokjes en niveaus, sterkere en langdurige relaties tussen leerlingen en leraren, combinatie van zorg voor leerlingen en serieus leren, meer team-teaching en meer participatie van ouders, leraren en leerlingen bij besluitvorming in de school. De school zal dan een groter bereik hebben: niet alleen een ontmoetingsplaats voor de jeugd, maar ook voor ouderen. Scholen krijgen vooral de latente functies toebedeeld, die ze nu ook hebben: sociale verantwoordelijkheid om kinderen van de straat te houden, socialisatie in een geordende cultuur en dergelijke. De cognitieve functies zullen blijven bestaan, maar meer worden uitbesteed. De school fungeert wat dat betreft meer als makelaar dan als aanbieder van onderwijs. De rol van screening naar niveau zal in betekenis afnemen en vervangen worden door meer context gevoelige vormen van beoordeling en plaatsing. 

C. Duurzame flexibiliteit

Martin Carnoy en Manuel Castells (OECD 1997) suggereren in een opstel voor de OECD 4 doelen:

· Onderwijs moet meer worden gericht op leren in groepen en op Levenslang Leren. Mensen moeten zowel goed kunnen samenwerken op microniveau als op macroniveaus;

· Huishoudens, samenlevingsverbanden moeten zich ontwikkelen tot een nieuw soort verbondenheid, waarbij leren een sleutelfactor is; 

· Gemeenschappen moeten worden gereorganiseerd rond lerende netwerken. Op de gemeenschap gerichte scholen kunnen daarin een belangrijke rol spelen evenals “virtuele gemeenschappen” die gebruik maken van elektronische ondersteuning;

· Vakbonden krijgen in toenemende mate een rol in de versterking van duurzaam flexibel werken.

· De staat heeft als kerntaken om lerende netwerken en lerende huishoudens actief te ondersteunen (denk bijvoorbeeld aan de ontwikkeling van jonge kinderen) en ontwikkelingen die leiden tot een permanente 2-deling in de samenleving tegen te houden.

Waar de eerste twee beelden de school vooral zien als behoeder van meer traditionele sociale verbanden, zoekt het derde model naar een fit met de nieuwe visie op sociale textuur. Vooral dit laatste beeld schetst ingrijpende consequenties voor institutioneel georganiseerd onderwijs. Om het wat wild te zeggen: dat wordt geleidelijk de rug toegekeerd en vervangen of ingehaald door educatie die verzorgd wordt door projectnetwerken, vaak internationaal opgezet. Mensen groeperen zich meer en meer rond ideeën en specifieke doelen en koppelen hun leerarrangementen daaraan. Met hulp van allerlei partijen arrangeren ze hun eigen leertrajecten en waarborgen de maatschappelijke waarde ervan. In paragraaf IV schets ik een scenario waarin vooral elementen van de duurzame flexibiliteit en de gemeenschapsschool voorkomen. 

C. Globalisering

Globalisering is de derde trend die de overgang van het industriële model van ontwikkeling naar het informationele model illustreert. Globalisering staat voor drie samenhangende ontwikkelingen: 

· Wereldwijde informatie en communicatietechnologie (pc’s, kabel- en glasvezelnetwerken, communicatiesatellieten etc);

· Wereldwijde economie (flitskapitaal, global companies, global sources etc.; dat de Nederlandse RABO bank z’n administratie online laat doen in India is een voorbeeld dat allang niet meer op zich zelf staat);

· Wereldwijde doorbraak van de combinatie van marktdenken en democratie als een geaccepteerde standaard voor ontwikkeling. De oude scheidslijnen tussen de 1ste, 2de en derde (niet gebonden) wereld zijn verlaten.

De effecten van globalisering zijn onder meer:

· Een toename van internationale spanning. Door de grote verschillen tussen landen treden internationale fricties op. Bovendien zijn landen meer van elkaar afhankelijk waardoor beslissingen van een land niet meer zelfstandig genomen kunnen worden. Internationale organisaties (VN, Unesco, Wereldbank, OESO, EU, etc) zoeken naar nieuwe oplossingen, waaronder soms grondige heroverweging van eigen organisatie en werkwijze.

· Onzekerheid van politiek bestuur. Democratie en de ermee verbonden politieke systemen hebben zich ontwikkeld binnen landsgrenzen van natiestaten. De onzekerheid neemt toe omdat de vormen van globale democratie en bestuurlijke arrangementen ontbreken.

· Door sterke accentuering van technologie en economie dreigen sociale en ecologische onderwerpen minder aandacht te krijgen. Internationale organisaties en bedrijven maken deze waarden meer en meer tot onderdeel van hun beleid, maar dat gebeurt vermoedelijk onder druk van de nieuwe sociale projecten, zoals in de vorige paragraaf aangeduid.

Toenemende onzekerheid en afbrokkelend vertrouwen in politieke systemen worden zelf een bron van de “weerstands-groepen” die ik hiervoor aanduidde: locale identiteit, het wij-gevoel, emoties, spiritualiteit, postmaterialisme en integratief denken. Burgers organiseren zich in projectnetwerken om iets voor elkaar te krijgen. Lubbers noemt dit “New Governance”. Internationale bedrijven komen zo onder druk. Het is niet langer voldoende om je te houden aan de wetten van elk afzonderlijk land. De politiek – die immers gericht is op het maken en handhaven van wetten - wordt zo links en rechts gepasseerd

Mogelijke consequenties voor onderwijs

De consequenties van globalisering voor onderwijs overstijgen de meer vertrouwde inspanningen voor internationalisering van onderwijs zoals de aandacht voor het leren van talen – binnen en buiten het onderwijs - en uitwisseling van studenten en docenten. De invloed van  “weerstandsgroepen” op onderwijs – beter gezegd: op leerarrangementen – zal toenemen, ten koste van publiek, door de staat gereguleerd onderwijs. Instellingen zullen zich omvormen tot organisaties waarin strategische allianties en in- en outsourcing van aanbod en deskundigheid een rol spelen. Aanbod komt interactief tot stand, wordt ontwikkeld en onderhouden door wisselende combinaties van aanbieders en vragers en heeft hoge toegevoegde waarde in specifieke situaties. 

IV
Een scenario voor een lerende samenleving

Er zijn allerlei scenario’s denkbaar en ook bedacht die weergeven wat omgevingsveranderingen voor onderwijs zouden kunnen betekenen. Zie bijvoorbeeld In ’t Veld e.a. (1996). Ik werk hieronder een scenario uit op grond van bovenstaande analyses. In dit scenario wordt leren informeler, beter toegankelijk, meer vanuit de lerende gestuurd en levenslang. Leraren zijn ondernemender, en werken aan meerdere instellingen en netwerken. ICT speelt vooral een rol bij leren thuis, op de werkplek, in gemeenschapsarrangementen en minder op school. Private en publieke instellingen specialiseren zich en organiseren arrangementen in netwerken; ze leveren hoge toegevoegde waarde voor specifieke situaties, meer dan algemene basiskennis. De overheid stuurt meer op een lerende samenleving dan op het in stand houden van een onderwijsstelsel. Dit scenario is nadrukkelijk van toepassing op alle leeftijdscategorieën, al zal de uitwerking voor jonge kinderen anders zijn dan voor jongvolwassenen.

Ik werk dit scenario uit onder vier hoofdjes:

· Microkeuzen en netwerkleren: over patronen van leren;

· Zelfsturing, participatie en coaching: over methoden en inhouden;

· Educatieve ondernemers: over docenten;

· De school als netwerkorganisatie en meervoudige accreditatie: over Institutionele vormgeving.

In een slotparagraaf volgen nog opmerkingen over veranderen, de rol van de overheid en een agenda voor actie.

D. Microkeuzen en netwerkleren

Microkeuzen: van leerplan naar leerarrangementen;

Het woord microkeuze is bedacht door Lewis J. Perelman (1992). Hij beargumenteert uitvoerig dat de keuze van school of opleiding, en de daarbij horende informatie over “goede” en minder “goede” scholen of opleidingen voor de kwaliteit van leren wordt overschat. Hij denkt dat de keuzes meer individualiseren en zich meer concentreren op onderdelen van het aanbod. Leerlingen zullen hun eigen arrangement samenstellen. Ze maken hun keuzes alleen, in samenwerking met anderen (in een team), of in samenwerking met een coach. Ze zullen dingen kiezen die er toe doen en die iets toevoegen aan hun portfolio. Zij zullen kunnen kiezen uit een brede variëteit aan specifieke media, programma’s diensten, producten en kennisbronnen als ze iets moeten of willen leren. Een gestandaardiseerd aanbod van de school wordt vervangen door op maat gesneden arrangementen die waarde toevoegen aan doelstellingen van leerlingen
.  

Om de gedachten te bepalen: leerlingen zouden met hun school kunnen overeenkomen om een deel van het schoolprogramma Engels te vervangen door een op maat gesneden programma bij een gespecialiseerd taleninstituut, of een programma dat via internet wordt aangeboden; of: leerlingen kiezen zelf hun docent op school voor onderdelen van het aanbod; etc

Leer-netwerken en leer-gemeenschappen; leren buiten de school

Leerlingen zullen niet langer leren op één school, maar participeren in een aantal verschillende leernetwerken of leergemeenschappen. Leren gaat steeds meer buiten de school om. De werkplek wordt tevens leerplek, het woonhuis tevens leerhuis, de professionele organisatie tevens lerende organisatie. Leren wordt toegankelijk vanuit huis, vanuit de werkplek en vanuit de gemeenschap (buurthuizen, bibliotheken, sportverenigingen etc). Overlap en verandering zullen het gaan winnen van strak georganiseerde lineaire leerpaden. Afstandsleren kan worden gebruikt als middel om de effectiviteit van leren thuis en in de praktijk te verhogen. De scheiding tussen leertijd op school en privé leren vervaagt. De vraag naar educatie zal meer door groepen en netwerken worden gearticuleerd, dan door individuen (en hun ouders). Leren is meer netwerkgebonden dan plaatsgebonden. De lerende is minder “klant” of “consument” en meer participant.

Individuele financiering, microvouchers.

Bij microkeuzen horen natuurlijk “microvouchers”. Perelman gebruikt deze term om aan te duiden dat vouchers niet bedoeld zijn om van school te kunnen wisselen, maar om zelf leerarrangementen van verschillende aanbieders te kunnen samenstellen. Hij bepleit nadrukkelijk dat leerlingen bij het samenstellen van hun leerarrangement niet gebonden zijn aan één instituut. Microvouchers zullen niet alleen worden verstrekt door de overheid, maar ook door private instellingen en ondernemingen. Aan vouchers zijn wel restricties verbonden waar het betreft het soort leren waarvoor ze kunnen worden ingezet. Het betekent dat de publieke financiering van scholen zal afnemen. De meeste leerarrangementen kennen een gemengde vorm van financiering.

E. Zelfsturing, participatie en coaching

Participatie in innovaties

Het toenemende accent op eigen wijsheid betekent dat leerlingen concrete ervaring moeten opdoen. Scholen zullen zo meer en meer betrokken raken bij de wereld buiten de school, bij concrete innovatieprojecten in de omgeving. Landelijke en lokale overheden zullen een beroep doen op specialistische educatieve knowhow om groepen burgers die economisch of sociaal achter dreigen te raken concrete ingangen naar het maatschappelijk leven te bieden. Omgekeerd zullen zulke projecten steeds meer een beroep doen op participatie van burgers en zo als zodanig een leeromgeving vormen. In het beroepsonderwijs leidt dit tot nieuwe eisen aan stages en praktijkleerplaatsen. Voorbeelden zijn de zogenaamde Triangelprojecten (o.a. bij de Hogeschool Enschede), waarbij leerlingen, docenten, een extern adviesbureau en een bedrijf de verantwoordelijkheid voor een concrete bedrijfsinnovatie delen. Ook duale opleidingen zijn een stap in de goede richting, maar leerlingen/studenten worden nog niet altijd ingezet bij innovaties. 

Een verschuiving van sturing naar zelfsturing en coaching.  

De verschuiving van sturing naar zelfsturing en coaching vraagt nieuw gedrag van zowel leerlingen als docenten. De term zelf-sturing verwijst naar houding en gedrag, waarin autonomie en binding (zie paragraaf III B) en cognitieve, emotionele en sociale zelfregulatie (zie bijvoorbeeld de publicaties van Monique Boekaerts) centraal staan. De term wordt vaak ten onrechte verward met “vrijheid - blijheid”.

Coaching verwijst naar een combinatie van drie elementen, ontleend aan onderzoek naar effectief leiderschap. Het zijn:

· Intellectueel leiderschap: weten waar het over gaat, ervaring inbrengen, voorbeelden stellen

· Betekenissen delen, visie ontwikkelen. Hoe past dat wat je leert in een groter geheel? Vergelijk de voetbalcoach: spelen we aanvallend of verdedigend?

· Persoonlijke zorg.

Het is onjuist om te stellen dat de leraar een begeleider wordt, omdat dat woord de associatie oproept met alleen het laatste onderdeel van coaching. Zelfsturing en coaching gaan samen op. 

Informatie en Communicatie Technologie (ICT) thuis en op straat

ICT biedt uitdagende, motiverende en krachtige mogelijkheden, maar vermoedelijk alleen bij een heel andere inrichting van leerprocessen dan in het onderwijs gebruikelijk is. ICT biedt – voor lerenden - ik zie even af van administratieve toepassingen - kansen op drie terreinen (a) excellente en veelzijdige, multimediale uitleg over specifieke onderwerpen; (b) effectieve interactie tussen leerlingen onderling en tussen docenten en leerlingen; daarbij valt nog een onderscheid te maken tussen synchrone interactie en asynchrone interactie (bijvoorbeeld het per E-mail opsturen van de uitwerking van een opdracht, die de docent ’s avonds nakijkt en dan z’n commentaar terugstuurt; en (c) simulaties. Leren via ICT zal zich buiten scholen om ontwikkelen, of in samenwerking met kapitaalkrachtige en competente private partners. Scholen zullen niet in staat zijn op eigen kracht of met publiek geld het kapitaal en de deskundigheid te mobiliseren die nodig zijn voor het ontwikkelen van kwalitatief goede software en stabiele elektronische netwerken, laat staan dat ze over de kanalen beschikken om die producten te verspreiden over huishoudens en andere leerplekken en te onderhouden. Overigens zijn er sterke aanwijzingen dat interactieve educatieve televisie op het gebied van uitleg en oefening voorlopig betere kansen biedt dan computerprogramma’s.

Portfolio’s vervangen individuele toetsing, examenprogramma’s en diploma’s

Waar kennisproductie in teams en netwerken steeds belangrijker wordt, zullen teamresultaten steeds belangrijker worden voor toetsing, individuele toetsing zal dus meer gebonden zijn aan contexten en vooruitzichten. Kwalificatiestructuren en examenprogramma’s kunnen innovatie flink belemmeren. (Lundvall & Borrás, 1997, blz. 27). Eén gevaar is dat zulke programma’s vooral ten dienste van onderwijs staan en niet meer de feitelijke beoordeling van succesvol opereren in innovatieve praktijk representeren. Het andere gevaar is dat kwalificaties vooral worden afgeleid van functies in industriële organisaties waaronder traditionele overheidsorganisaties. De verschuiving in werk naar zelfstandig ondernemerschap en naar dienstverlening en service vraagt om een andere benadering. Het zal steeds meer nodig zijn om mensen te voorzien van portfolio’s en geïndividualiseerde leerplannen (of: persoonlijke ontwikkelingsplannen) waarin beoordeling van functioneren in de praktijk centraal staat. Kwalificatiekaders blijven daarvoor ondersteunend, maar ze zullen geleidelijk meer aan innovatieve leerprocessen in de werkelijkheid zijn gekoppeld dan aan leren op school of aan specifieke taken binnen industriële bedrijven. Portfolio’s vermelden behaalde resultaten in teams en vervangen geleidelijk diploma’s en gestandaardiseerde examens. Kwalificaties worden vaker behaald door validering van praktijkervaring, dan als resultaat van speciaal daarop gerichte cursussen.

Intellectuele, persoonlijke en sociale intelligentie in balans

Leren wordt persoonlijker en minder uniform. Kennisontwikkeling gaat samen met ontwikkeling van persoonlijke en sociale intelligentie. Een goede en herkenbare balans tussen weten, doen, zijn  en samenleven zal een normale eis zijn (Delors e.a., 1996). Leraren zullen niet alleen letten op het verwerven van expliciete boekenwijsheid, maar meer dan ooit het opdoen en uitwisselen van impliciete ervaring accentueren en betrokkenheid ontwikkelen door in te spelen op de emotionele, persoonlijke betekenis van leren. Dat kan alleen als delen van de leertijd buiten de school wordt besteed. 

F. Educatieve ondernemers

De leraar als educatieve specialist

Er ontstaat immers een range aan gespecialiseerde onderwijsaanbieders. Groepen docenten zullen zich specialiseren. Sommigen concentreren zich op coaching van leertrajecten en loopbanen (zie hierboven), anderen op multimedia, weer anderen kiezen voor lesgeven binnen de meer traditionele school. Docenten zullen eigen educatieve bedrijven (maatschappen) gaan oprichten. Docenten zullen op andere plekken werken dan op één school. Loopbaanbeleid zal meer door gespecialiseerde bedrijven als Adecco, Randstad of Vedior worden verzorgd dan door scholen of groepen scholen. 

Kennisnetwerken

De kennismaatschappij stelt hoge eisen aan onderwijs. Een modern kennissysteem ontbreekt. Vergelijking door de OESO (OECD, 2000) van de onderwijssector met de medische en de technologische sector toont dat aan. De oplossing zit hem echter niet in meer onderwijsonderzoek of zelfs beter gebruik van onderzoeksresultaten. We beginnen te begrijpen dat de kennisbasis van onderwijs voor een groot deel ligt opgeslagen in de dagelijkse ervaring van docenten, schoolleiders en… leerlingen. We doen er alleen zo weinig aan die kennis beschikbaar te maken voor anderen, die verder te ontwikkelen en daarbij de verbinding te leggen met de beschikbare onderzoekscapaciteit. Kennisvoorziening voor onderwijs zal een modus-2-achtige opzet hebben (vergelijk Gibbons,1994). Die kennisvoorziening kan worden gerealiseerd door elektronisch ondersteunde kennisnetwerken voor docenten, schoolleiders en leerlingen. Het doel daarvan is om praktijkkennis uit te wisselen, te codificeren en te valideren met het oog op het verbeteren van de performance van de school of de resultaten van leerlingen. (Hargreaves, 1998, 1999). Binnen KPC Groep is met dit doel het project “Kennis maken in Lerende Scholen”( gestart.

Richting, visie en motivatie

Er is de laatste jaren een gewoonte ontstaan onderwijs pragmatisch te benaderen. Het gaat om concrete veranderingen, die haalbaar zijn. Het overheidsbeleid legt een toenemende druk op scholen om productiviteit te verbeteren. Nu is verbetering van productiviteit vooral een kwestie van motivatie, van betrokkenheid en perspectief van docenten èn van leerlingen! En juist op dat punt laat onderwijsbeleid – op scholen of bij overheden - het soms afweten. Motivatie kan steeds minder ontleend worden aan waarden van de industriële maatschappij zoals: overdracht van kennis, opgedragen taken, groei en massificatie, planning, etc. De motivatie zal meer ontleend moeten worden aan het participeren in nieuwe maatschappelijke projecten en innovatieve bedrijven en persoonlijke loopbaanperspectieven. Er ligt daar een schat aan inspiratie. Meer inhoudelijk gerichte trajecten door en voor leraren met brede participatie van niet-onderwijs mensen zijn gewenst, meer dan algemene loopbaan maatregelen.

G. De school als netwerkorganisatie en meervoudige accreditatie

Inkopen, uitbesteden en specialiseren: de school als netwerkorganisatie.

Het is voor een moderne school eigenlijk ondoenlijk alles in eigen huis te hebben, althans van voldoende kwaliteit. Scholen zullen daarom delen van leerarrangementen steeds meer uitbesteden of inkopen. Soms gaat het om tactische uitbesteding, in de vorm van ad hoc contracten, soms ook om strategische allianties, waarbij bepaalde taakverdelingen worden afgesproken voor een langere periode. Ik ken bijvoorbeeld een school die de gymnastieklessen in de hoogste leerjaren uitbesteedt aan verschillende sportverenigingen. De leerlingen kunnen per jaar drie sporten kiezen en leren onder professionele begeleiding de beginselen van die sporten. Inkopen/huren van leersituaties is al heel lang gebruikelijk: denk aan leerboeken en ander didactisch materiaal. Scholen trekken gastdocenten van buiten aan als de expertise in huis onvoldoende is, en maken gebruik van externe expertise op excursies. Scholen kunnen zulke externe mogelijkheden onderzoeken, en tegelijk proberen hun eigen competenties beter zichtbaar te maken bij anderen. Zo ontstaan in plaats van scholen netwerkorganisaties (Pullens, 1999; Vlaming, 1999). Opbrengsten zijn: grotere effectiviteit door doelmatiger selectie in vraag en aanbod, opschonen van het aanbod en vergroting van eigen verantwoordelijkheid en accountability ten opzichte van  belanghebbenden. Er komt meer accent te liggen op het arrangeren van het leren, ook op andere plaatsen dan school, bedrijf en netwerk. De school fungeert als een soort makelaar voor de leerling/cursist. Uitgangspunt bij zulke arrangementen is persoonlijke loopbaanbevordering, meer dan het behalen van schoolse kwalificaties. Overgangen tussen initiële trajecten en postinitiële trajecten worden vloeiender. Het onderscheid tussen beroepsonderwijs en algemeen onderwijs vervaagt. 

Internationalisering

Zulke strategische allianties zullen een internationaal karakter hebben. Leerlingen zullen delen van hun leerpakketten kiezen uit het aanbod in de hele wereld. En dus zullen scholen ook leerlingen uit de hele wereld bedienen, afhankelijk van hun kerncompetenties.

Meervoudige accreditatie van leerarrangementen.

Er is de laatste jaren een trend ontstaan om scholen als fabrieken te zien die producten (afgestudeerden) maken en die vervolgens verkopen aan klanten. Dit beeld van resultaatgerichtheid zie ik als een laatste stuiptrek van het industriële denken. Er zijn aan dit leidbeeld grote nadelen verbonden (van Aalst, 1996). In de netwerkmaatschappij gaat het meer om open, dienstverlenende en tamelijk flexibele organisaties, die meer gestuurd worden door het idee dat de school er is om loopbanen van een specifieke groep lerenden op bepaalde aspecten te ondersteunen dan door algemene en integrale opdrachten van de overheid. Daarbij hoort meervoudige accreditering van leerarrangementen, meer dan accreditering van instellingen.
 Je vergelijkt tenslotte ook niet Miele met Bosch, maar een bepaalde wasmachine van Miele met een bepaalde wasmachine van Bosch. En je doet dat vanuit meerdere gezichtspunten (effectiviteit, geluids- en milieubelasting, extra’s, prijs etc.) die de klant zelf onderling kan wegen.

Kwaliteitsmanagement

Kwaliteitsmanagement zal zich meer dan nu richten op de volgende aspecten

· Strategisch personeelsbeleid. Daar onder valt het rekruteren van gevarieerd toptalent, het investeren in het leren werken van docenten met ICT, extra betaling voor hen die investeren in specifieke innovaties, etc.

· Oriëntatie op gebruikers. Dit omvat onder meer het gebruiken van informatie van leerlingen en ouders voor het vaststellen van aanbod en het toevoegen van informatiewaarde aan onderwijs (bijvoorbeeld toegang tot internet en e-mail en tot specifieke databases);
· Kennismanagement. Mogelijkheden zijn bijvoorbeeld het bieden van nieuwe leerarrangementen op basis van bestaande, maar nog niet gebruikte kennis in de organisatie, het georganiseerd delen van kennis om performance te verbeteren, het meten van toegevoegde waarde, etc.
Het onderscheid tussen initieel onderwijs en “verder leren” zal vervagen

Dit punt is vooral binnen de Nederlandse verhoudingen interessant, omdat we ons hier de laatste 10 jaar hebben vastgebeten in het onderscheid tussen initieel onderwijs en “verder leren”, met name waar het de financiële verantwoordelijkheden betreft. Ik ben er van overtuigd dat die scheiding niet valt vol te houden. Hoe het dan wel moet is niet zo een twee drie beantwoord, maar dat het anders moet staat vast. Ik wil één voorbeeld geven. Er is een grote druk om de uitval uit het beroepsonderwijs terug te dringen. Ik vraag me af of dat wel zo terecht is. In veel gevallen gaat het hierbij om jongeren die een of andere vorm van werk vinden. Het ligt mijns inziens meer voor de hand aan dat werk een leercontract te verbinden dan te proberen ze terug in de school te krijgen. Initiatieven in deze richting zijn er natuurlijk ook al. Ze verdienen krachtige ondersteuning. Hoe het ook zij: leerlingen zullen langer leren, maar voortgezet onderwijs zal korter worden.

V
Van onderwijs naar leren.

Het onderwijsstelsel

Ons onderwijsstelsel is een van de grote successen van de industriële tijd, samen met de industriële ontwikkeling en de vorming van democratische natiestaten. Het onderwijssysteem heeft enorm geproduceerd de laatste 100 jaar, en is zelf een voorbeeld van geslaagde massaproductie. We zijn er dan ook erg aan gewend en gehecht. Maar het zou kunnen dat de kenmerken van dat systeem, zoals de selectiefunctie, de standaardisering, de academische schoolcultuur en de nauwe banden met de nationale bureaucratie minder effectief zijn in de kennismaatschappij. Misschien confronteert de kennismaatschappij het onderwijsstelsel met zijn eigen grenzen. Er kunnen problemen ontstaan, die nu nog niet zo duidelijk worden gevoeld. De nieuwe kennis is bijvoorbeeld voor bureaucratieën en scholen even wennen, waar ze tot nu toe vertrouwen op centraal goedgekeurde gedocumenteerde kennis, zoals leerplannen, en een cultuur waarbij de uitwisseling van tacit kennis hooguit een impliciete rol speelt.
 

Scholen

Onderwijsinstellingen werken er hard aan zich opnieuw te positioneren, maar de voortgang is langzaam, misschien te langzaam. De vraag kan ook gesteld worden of er niet teveel wordt geïnvesteerd in verbetering van het bestaande en te weinig in het experimenteren met nieuwe waarden en processen. De verwarring zit voor een deel in het begrip kwaliteit. Om een metafoor te gebruiken: de kwaliteit van de grammofoonplaat was nog nooit zo goed als rond 1990. Maar binnen 1 jaar had de CD de langspeelplaat ingehaald. Investeren in kwaliteit lijkt onomstreden, maar kan zeer misleidend zijn! Tapscott (1995, p. 30) beschrijft drie fasen in de verandering van bedrijven die willen bijblijven in de kenniseconomie: kwaliteitsverbetering, herstructurering en transformatie. Waar kwaliteitsverbetering is gericht op het reduceren van gebreken, is transformatie gericht op toegevoegde waarde in nieuwe omstandigheden. Waar kwaliteitsverbetering is gericht op producten, is transformatie gericht op de hele onderneming. Nu is onderwijs geen bedrijf, maar het is leerzaam de veranderingsfasen die Tapscott in meer detail beschrijft te leggen naast die in scholen en universiteiten. De meeste scholen werken momenteel aan verbetering van de kwaliteit. Volgens Tapscott is dat slechts de eerste fase van twee andere die nog moeten komen. 

De overheid

Elke markt is gereguleerd en de overheid speelt daar altijd een rol in. De rol van de overheid in de netwerksamenleving is echter een andere dan in de industriële samenleving: kennisintensiever, interactiever. De overheid is minder zelf speler en meer gericht op nieuwe spelers dan op reguleren van bestaande spelers. In de termen van dit opstel versterkt de overheid thans – soms impliciet - het industriële karakter van ons onderwijsstelsel door een gerichtheid op groei,  standaarden, concurrentie tussen gevestigde - voornamelijk publieke - instellingen en centraal geïnitieerde en gestuurde innovatie. De analyse in dit opstel leidt tot andere aandachtsgebieden: concurrentie op microniveau,  leerarrangementen vanuit de vraag van individuen en actieve maatschappelijke groepen; gerichtheid op nieuwe aanbieders, op ondernemende docenten die specialist blijven met behulp van geavanceerde kennissystemen. In de termen van Tapscott verschuift de aandacht van product naar proces en ondernemen.

Agenda voor actie

Transformatie vraagt om het stimuleren en volgen van die initiatieven die representatief lijken voor de gewenste ontwikkeling: de emergent practices. Het probleem is hoe je die herkent. Als ik vanuit het bovenstaande scenario een lijstje zou moeten maken, ziet het er misschien zo uit:

· Investering in publiek/private projecten die adequate vormen van assessment
 en “leerloopbanen” dwars door onderwijsniveaus heen realiseren, meer gericht op voortgang en vervolg dan op afsluiting; cijfers worden daarbij afgeschaft;

· ICT- en interactieve TV georiënteerde leerarrangementen gericht op leren thuis en op andere plekken buiten de school;

· Intensieve, door ICT ondersteunde kennisnetwerken voor docenten, gericht op best practices en online collegiale ondersteuning.

· Faciliteren van groepen docenten die educatieve ondernemingen oprichten en hun diensten aanbieden aan scholen, groepen ouders, private en publieke instellingen.

· Initiatieven voor persoon- en professionaliteitgerichte loopbaanontwikkeling voor docenten, niet verzorgd door scholen maar door specialistische organisaties, met scholen en anderen als afnemers;

· Stimuleren en realiseren van scholen die hun aanbod via in- en outsourcing tot stand brengen en daar vraaggestuurde leerarrangementen aan koppelen; veelal in de vorm van publiek/private samenwerking.

· Stimuleren van vormen van meervoudige accreditering, bij voorkeur op microniveau en niet op instellingsniveau.

Historici leren ons dat veel maatschappelijke processen een eenmaal gekozen pad blijven lopen, ook als de bewijzen zich opstapelen dat dat inmiddels niet meer de optimale weg is. (Zie bijvoorbeeld Jan de Vries in NRC-Handelsblad van 30 September 2000). Misschien moet onderwijsbeleid zich minder bezighouden met kwaliteitsverbetering van instellingen. Misschien moet onderwijsbeleid zich minder richten op instellingen en meer op ondernemende educatieve netwerken, die zijn ingebed in de maatschappelijke werkelijkheid buiten het onderwijs. Niet meer marktwerking in het onderwijs, maar meer leren in de markt!
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� Hans F. van Aalst is Manager Research, Development en Kennismanagement bij KPC Groep in ’s-Hertogenbosch. Daarvoor werkte hij bij de OESO onder meer aan “The future of Schooling” en de ontwikkeling van de Kennismaatschappij. Deze bijdrage is op persoonlijke titel geschreven.


� Onder “school” versta ik hier ook ROC, Hogeschool en Universiteit. Het is weliswaar zo dat de overheid in die sectoren een minder directe invloed heeft op examens en programma’s, maar in het kader van dit artikel is dat een nuance.


� De term “meervoudige accreditering” is van Frans van Vught e.a. in een studie in opdracht van de ARO (1994).


� Reacties per E-mail worden zeer op prijs gesteld: � HYPERLINK "mailto:hfaalst@ision.nl" ��hfaalst@ision.nl� of � HYPERLINK "h.vanaalst@kpcgroep.nl" ��h.vanaalst@kpcgroep.nl�.


� Inspirerende of informatieve bronnen die bij dit hoofdstuk horen zijn: van Aalst (1998a,b), Castells (1996), van der Heijden (1996), In ’t Veld e.a. (1996), Lubbers (199?), Lundvall e.a. (1997), OECD (1997a, 1998), van Iperen (1999) en Tissen e.a. (1998).


� De basis hiervoor heb ik gelegd door een studie bij de OESO over voor onderwijs belangrijk ervaren trends in Canada, Japan, Duitsland en Nederland. Van Aalst (1998a).


� Voor bronnen die dit hoofdstuk inspireerden zie: Nonaka e.a. (1995), Gibbons e.a (1994), Jacobs (1996), van Aalst (1998a en 1998b) en Tapscott (1995).


� Ik differentieer bewust niet naar onderwijssoort, omdat ik geloof dat de algemene gedachtegang geldig is voor alle onderwijssoorten: van voorschoolse educatie tot bedrijfstrainingen. Natuurlijk verschillen de uitwerkingen wel.


� Bronnen voor dit hoofdstuk waren onder meer: Castells (1997) en Lubbers (1999?) en daaronder liggende bronnen.


� Dit hoofdstuk is vooral geordend op basis van de analyse van Ruud Lubbers (199?)


� Dit idee moet niet worden verward met het supermarkt-idee. Daar gaat het immers opnieuw om één instelling (de supermarkt), waar geshopt wordt. Perelman staat juist voor ogen dat leerlingen en hun ouders of coaches heel gericht kiezen uit allerlei verschillende “winkels”. En die tot samenhangende arrangementen samenstellen. In deze zin is het beeld van een markt met allerlei gespecialiseerde kramen beter.


� Elders heb ik geprobeerd de verschuiving van aanbod gericht onderwijs naar competentiegericht onderwijs aan te duiden. In dat opstel stel ik ter discussie of de nu heersende opvatting van resultaatgericht onderwijs daarbij een noodzakelijk tussenstap is, of kan c.q. beter zou moeten)  worden overgeslagen.  Zie: van Aalst, 1996 en 2000.


� De term “meervoudige accreditering” is van Frans van Vught e.a. in een studie in opdracht van de ARO (1994).


� Zo komt het gebruik van elektronische middelen om dagelijkse kennis uit te wisselen en te bewerken in scholen en ministeries nauwelijks voor, en dan nog bijna alleen voor traditionele doelen, zoals het krijgen van overeenstemming over een tekst.


� Assessment omvat in elk geval ook zelf-assessment en peer-assessment, en vormen van competentiebeoordeling (authentiek assessment).


� Op het niveau van het Hoger Onderwijs is de “Learning Valley” van de Hogeschool van Utrecht een goed voorbeeld. Maar ook voor basisonderwijs en bijvoorbeeld voor allochtone jonge burgers valt dit soort ondernemende cultuur te overwegen. De voorbeelden voor voorschools onderwijs zijn in de wereld voorhanden.
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