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1 Introductie

Mijnheer de rector magnificus,

Dames en heren,

De leeropdracht die ik vervul wordt aangeduid als afstandsonderwijs ten behoeve van
de opleiding tot leraar. In deze leeropdracht staan enkele termen centraal, zoals
afstandsonderwijs, opleiding, leraar en leraar worden. Dit lijken voor zichzelf sprekende
termen, maar dat zijn het niet. Op de betekenis van elke term zou ik uitgebreid kunnen
ingaan. Ik doe dat hier niet.! Ik wijs er wel op dat ik in deze oratie de begrippen ruim en
flexibel zal gebruiken.

Ik wil vanmiddag het volgende aan de orde stellen. Eerst ga ik in op een van de belang-
rijkste problemen in het huidige Nederlandse onderwijs, namelijk het tekort aan leraren
(Stijnen & Van Dam-Mieras, 2002). Daarna geef ik een schets van mogelijke oplossingen
voor dit probleem.Vervolgens spreek ik over de bijdrage die de Open Universiteit
Nederland met afstandsonderwijs kan leveren aan de bestrijding van het lerarentekort.
Daarbij zal ik zowel ingaan op de aanbodkant van het probleem als op de vraagkant.
De bestrijding van het lerarentekort zal pas succes hebben als tegelijkertijd de nodige
innovaties plaatsvinden in het huidige onderwijs en in de manieren waarop men leraar
kan worden én blijven. De laatste delen van mijn oratie gaan daarover. Ik stel daartoe
allereerst het belang aan de orde van de professionele ontwikkeling van beginnende
en zittende leraren. Daarna ga ik in op een opvatting over leren die voor het opleiden
van leraren van betekenis is. Ik doel dan meer in het bijzonder op het constructivisme.
Tot slot geef ik een schets van de rol die afstandsonderwijs ook in de toekomst kan spe-
len bij het ‘opleiden’ van leraren. Ik doe dat onder de titel ‘Afstandsonderwijs en de
leraar, het lerarentekort voorbij' Het zal blijken dat leren niet beperkt is tot het schoolse
leren,2 maar dat leren op en om de werkplek ook cruciaal is. Daarbij speelt kwaliteits-
borging door middel van elektronische ondersteuning een wezenlijke rol.

Vooraf wil ik nog onder uw aandacht brengen dat leerkrachten (mede) opleiden met
behulp van afstandsonderwijs op het eerste gezicht op een contradictio in terminis zou
kunnen lijken. Ik hoop u na afloop van deze oratie ervan overtuigd te hebben dat dit

niet zo is.
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Afstandsonderwijs, en daarbinnen ict en open onderwijs, is in internationaal verband

belangrijk voor de (reguliere) opleiding van leraren (Association for Teacher Education
in Europe, 1997; Perraton et al., 2002; Kirschner & Wopereis, 2002; Robinson & Latchem,
2003). Om praktische redenen beperk ik mij in het volgende vooral tot de Nederlandse
situatie. Daar waar het relevant is, stel ik internationale ontwikkelingen wel als context

aan de orde (Organisation for Economic Cooperation and Development, 2002a).
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2 Lerarentekort

2.1 Context

Het werven en vasthouden van gekwalificeerde leraren is niet alleen een probleem in
ons land, maar ook in de Verenigde Staten en het Verenigd Koninkrijk.
Wervingscampagnes zijn succesvol in Japan en Frankrijk. Het natuurlijk verloop is in
Engeland en Nederland het hoogst (respectievelijk negen en zeven procent in het pri-
mair onderwijs) en het laagst in Canada, Japan en Korea (twee a drie procent). Meestal
zijn de tekorten niet gelijk over schoolsoorten verdeeld. In het voortgezet onderwijs is
het tekort groter dan in het primair onderwijs. Ook zijn er verschillen tussen regio’s; in
Nederland zijn de tekorten in het westen en in Flevoland groter dan in de rest van het
land. Verder zijn de tekorten niet gelijk over de vakken verdeeld. Wiskunde en ‘informa-
tion technology’zijn in OECD-verband de grootste ‘tekortvakken’ (Organisation for
Economic Cooperation and Development, 2002a).3

Door het lerarenbeleid is de wijze waarop men in ons land leraar kan worden de laatste
jaren sterk in beweging (zie Voorstel van Wet op de beroepen in het onderwijs, 2001).
Naast manieren die men traditioneel kan noemen,? zijn er alternatieve wegen ont-
staan’ zoals zij-instroomtrajecten,® waarlangs het mogelijk is in het onderwijs te gaan
werken (zie Interimwet zij-instroom leraren primair en voortgezet onderwijs). De huidige
alternatieve wegen waarop mensen leraar kunnen worden en de werving van nieuwe
doelgroepen om de instroom van het aantal leraren te vergroten, zijn dus in eerste
instantie ingegeven door het tekort aan leraren.” Dit tekort bestaat in ons land op vrij-
wel alle onderwijsniveaus en wordt gezien als een groot maatschappelijk probleem.
Het percentage Nederlanders dat het lerarentekort als grootste zorg van het voortgezet
onderwijs beschouwt, is opgelopen van 18 procent in 1999 tot 33 procent in 2001
(Vrieze et al., 2001).Voor het basisonderwijs is dat percentage in dezelfde jaren opgelo-
pen van 21 naar 38.00k in 2002 is het lerarentekort voor de Nederlandse bevolking en
voor ouders met schoolgaande kinderen het grootste punt van zorg (Wartenbergh-
Gras et al., 2002). Bestrijding van het lerarentekort wordt beschouwd als een belangrijk
speerpunt van het onderwijsbeleid.

De arbeidsmarkt in het onderwijs is uit balans. Scholen kampen met onvervulbare vaca-
tures® en gebrek aan personeel. De werkdruk neemt toe. Het is niet alleen moeilijk
nieuw personeel aan te trekken. Door de, weliswaar nog relatieve, krapte op de arbeids-
markt verlaten veel leerkrachten het onderwijs voor banen elders. Diverse rapporten
(Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen, 2001d; Inspectie van het
Onderwijs, 2002c) melden dat er sinds 1997 een verhoogde doorstroom plaatsvindt van
zittende en beginnende leraren naar andere functies.® De Jonge en De Muijnck (2002,
p.7) rapporteren dat anno 2001 het aantal vertrekkers in het voortgezet onderwijs
zestig procent hoger is dan in 1995 en in het primair onderwijs zelfs zeventig procent.
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Dit alles heeft direct, en ernstige gevolgen voor het onderwijs aan leerlingen. Maar ook
indirect zijn er schadelijke consequenties. Zo wordt het voor zittende leerkrachten
steeds moeilijker hun kennis en vaardigheden op peil te houden en zich bij te scho-
len.’0 Noodzakelijke veranderingen en vernieuwingen ondervinden ernstige vertraging
of kunnen helemaal geen doorgang vinden. De Inspectie van het Onderwijs (2002e)
vreest kwaliteitsverlies in de komende jaren als het tekort niet snel vermindert."
Succesvolle invoering van de leerwegen in het veelgeplaagde, maar uiterst relevante
vmbo dreigt door personeelstekort te stagneren.

Er zijn dus, bezien vanuit de hier geschetste onderwijsinterne optiek, twee probleem-
clusters te onderscheiden.

Het eerste cluster betreft het aantal leerkrachten. Er melden zich te weinig studenten,
er treden te weinig mensen via een alternatieve route toe, te veel leerkrachten verlaten
vroegtijdig het onderwijs of verlaten het onderwijs omdat zij hun (flexibel) pensioen
bereiken. Een specifieke kant van de problematiek is dat in het voortgezet onderwijs,
door de geringe instroom, een aantal kleine vakken is ontstaan, waarvoor een kosten-
effectieve opleiding een (te) zware opgave is geworden. Het antwoord bestaat gedeel-
telijk uit het mobiliseren van nieuwe groepen, waaronder zij-instromers.Voor hen zijn
aangepaste opleidingsprogramma’s vereist, die rekening houden met hun beroeps-
ervaring en met het feit dat ze vaak onmiddellijk voor de klas staan. Zij hebben dus
duaal onderwijs nodig; een combinatie van werken en leren.

Het tweede cluster van problemen betreft de lerarenopleidingen, die zich genoodzaakt
zien flexibeler te worden als het gaat om hun onderwijs en leermaterialen. De differen-
tiatie van leertrajecten en de noodzaak vraaggestuurder te werken, eist gemakkelijk
combineerbare leereenheden en leermodules, en onderwijs dat minder afhankelijk is
van bijvoorbeeld vaste lesroosters. De ontwikkeling daarvan is voor de bestaande oplei-
dingen een enorme opgave, ook al gezien de genoemde beperkte financiéle ruimte.
Met het oog op toekomstige oplossingen van het lerarentekort kan ik hier al op voor-
hand opmerken dat deze flexibilisering niet kan plaatsvinden zonder een stevige
inhoudelijke en organisatorische innovatie van het onderwijs (Barendse, 2001). Deze
vernieuwing betreft niet alleen de organisatie van, en de toegang tot de bestaande
opleidingen. Ook de al genoemde alternatieve wegen moeten bewandeld worden.

In het verlengde van deze twee probleemclusters zullen ook ervaren leerkrachten, het
management van scholen en schoolbesturen voor een aanzienlijk deel de aangestipte
innovatie zelf op decentraal niveau ter hand moeten nemen. Leren op de werkplek!2
en de school als leer- en opleidingsplaats zijn ontwikkelingen die in belang toenemen
(Crasborn & Hennissen, 2001; Stijnen & Minstermann, 2002b). Dit vraagt een nieuwe en
verdere (her)professionalisering,'3 die met behoud van, ook inhoudelijke, kwaliteit

(De Klerk, 2002), extra beslag zal leggen op tijd, capaciteit en veranderingsbereidheid,
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ook van de lerarenopleidingen# (Commissie Toekomst Leraarschap, 1993; Coonen,
2002).Tijdens de ‘verbouwing’ moet de ‘verkoop’ dus gewoon doorgaan.

Het hierboven geschetste lerarentekort betreft alleen de aanbodkant van de oplossing
van het tekort. Door onderwijs op andere manieren te organiseren, kan tevens de vraag
naar beoefenaren van onderwijsberoepen worden beinvloed; welk soort ‘leraren’zijn er
nodig en hoeveel. Ik zal daar later nog over spreken.

Het lerarentekort en de weergegeven globale oplossingsmogelijkheden moeten we
evenzeer bezien in de complexe Nederlandse context'> en afzetten tegen een aantal
(internationale) trends in het onderwijs,'6 en daaruit voortvloeiende veranderingen'”
en ontwikkelingen, die ik hier verder buiten beschouwing laat.’8

Zonder naar volledigheid te streven, ga ik ik nu beknopt in op enkele cijfermatige gege-
vens over de tekorten aan leerkrachten in het Nederlandse onderwijs.

2.2 Enkele cijfers

Uit de begrotingstoelichting van het ministerie van Onderwijs, Cultuur en Weten-
schappen (2002i) blijkt dat de werkgelegenheid in het onderwijs in de jaren 1997-2001
met zestien procent gegroeid is; van 272.000 fte in 1997 tot 316.000 fte in 2001. Deze
groei komt overeen met een toename van 44.000 voltijdbanen. De stijging van de werk-
gelegenheid in primair onderwijs, voortgezet onderwijs, en beroepsonderwijs en vol-
wasseneneducatie bedraagt rond de twintig procent, in het hoger beroepsonderwijs en
wetenschappelijk onderwijs ruim drie procent. De totale werkgelegenheid in 2002
komt overeen met 401.000 werkzame personen.!?

De vooruitzichten zijn dat de personeelstekorten over de hele linie snel zullen toene-
men.Om de orde van grootte te karakteriseren, kunnen we onder meer kijken naar de
prognoses uit de rijksbegroting van 2002. Ik laat het beroepsonderwijs en de volwasse-
neneducatie even buiten beschouwing en beperk me hier tot het primair en voortgezet
onderwijs.Voor die sectoren is de voorspelling dat er de komende vier jaar ongeveer
46.000 nieuwe, voltijdleerkrachten nodig zijn. De verwachting is dat, gemeten in voltijd-
banen, ruim 20.000 afgestudeerden van initiéle lerarenopleidingen in het onderwijs
gaan werken.Voor het primair en voortgezet onderwijs valt dan nog een schrikbarend
gat te dichten van ruim 25.000 fte. In de rijksbegroting staat dat dat lukt door effecten
van de ‘open arbeidsmarkt’ Bedoeld worden dan de te verwachten effecten van onder
meer zij-instroom, functiedifferentiatie en arbeidsvoorwaarden.20

Na deze rijksbegroting zijn nog enkele publicaties verschenen die ieder op eigen wijze
een nadere adstructie van de tekorten geven, namelijk de Enveloppebrief OCW
(Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen, 2002d), de nota Werken in het
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onderwijs 2003 (Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen, 2002k) en het
Plan van Aanpak Arbeidsmarkt- en Personeelsbeleid (Ministerie van Onderwijs, Cultuur
en Wetenschappen, 2002h). Ik ga hier nu kort op in.

In de begroting constateert het ministerie terecht dat de voorgestelde maatregelen
nog altijd onvoldoende zijn om de balans in evenwicht te brengen. Hoe reéel die con-
statering is, blijkt uit de Enveloppebrief OCW. Daarin meldt het ministerie dat er extra
geld beschikbaar is, oplopend tot honderd miljoen euro in 2006, voor het beleids-
programma arbeidsmarkt- en personeelsbeleid en voor flankerende maatregelen ter
versterking van de arbeidsmarktpositie van onderwijspersoneel. Daarmee moet het
beleidsprogramma in de jaren 2003-2006 voorzien in ten minste 10.500 formatieplaat-
sen uit andere ‘bronnen’ dan de initi€le lerarenopleidingen, zoals zij-instroom, onder-
wijsassistenten/ondersteuners en herintreders. Dat is een flink aantal, maar blijft
natuurlijk schril afsteken tegen het eerder genoemde tekort van ruim 25.000 fte.

De nota Werken in het onderwijs 2003 schetst ter aanvulling het volgende beeld. In het
primair onderwijs stijgt het aantal benodigde leraren in de jaren 2003-2006 met 2.500
voltijdbanen, van 97.000 naar 99.500. In diezelfde periode moeten naar schatting
28.000 voltijdbanen voor nieuwe leraren vervuld worden. Uitstroom van de leraren-
opleidingen, en instroom van stille reserve?! en zij-instromers voldoen tezamen aan
ongeveer 75 procent van de vraag.51 Procent komt van de lerarenopleidingen primair
onderwijs.

De werkgelegenheid voor leraren in het voortgezet onderwijs neemt in de jaren 2003-
2006 met 1.500 voltijdbanen toe, van 58.000 tot 59.500. Jaarlijks bedraagt de vraag naar
nieuwe leraren ongeveer 4.300 voltijdbanen. In totaal zijn er bijna 17.000 nieuwe leer-
krachten nodig. Afgestudeerden van de lerarenopleidingen en instroom van stille reser-
ve voorzien samen in ongeveer 75 procent van de behoefte aan nieuwe leraren. De
lerarenopleidingen voorzien voor de helft in de behoeften, terwijl nog geen zestig
procent van de afgestudeerden kiest voor een baan in het onderwijs.

De volgende cijfers geven een wat overzichtelijker beeld. In totaal zijn er voor het
voortgezet onderwijs en het beroepsonderwijs en de volwasseneneducatie tot 2006
25.000 nieuwe leraren nodig. De lerarenopleidingen zullen voor ongeveer twintig pro-
cent in deze behoeften voorzien, namelijk 17.000 fte voor het voortgezet onderwijs en
8.000 fte voor het beroepsonderwijs en de volwasseneneducatie.Voor deze twee secto-
ren bestaat er dus tot 2006 een tekort van ongeveer 20.000 fte.22 In het beroepsonder-
wijs en de volwasseneneducatie zijn er voor de periode 2003-2006 8.000 fte nodig.
Vanuit de opleidingen treden ongeveer 1.500 leerkrachten toe tot het onderwijs.

De verstrekte cijfers uit de verschillende bronnen komen niet altijd geheel met elkaar
overeen. Hoe het ook zij, de meest recente cijfers zijn wel in een tabel samen te vatten.
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Tabel 1 Arbeidsmarktbalans primair onderwijs, voortgezet onderwijs, en beroeps-
onderwijs en volwasseneducatie voor de periode 2003-2006 (stand januari 2003).
Bron: HBO-raad (2003)

aanbod vraag

benodigd onderwijspersoneel primair onderwijs 28.000
instroom uit initiéle lerarenopleidingen
- volgens het ministerie van Onderwijs,

Cultuur en Wetenschappen?3 14.280
- volgens de opleidingen 19.000
benodigd onderwijspersoneel voortgezet onderwijs 17.000
instroom uit initiéle lerarenopleidingen 3.500
benodigd onderwijspersoneel beroepsonderwijs
en volwasseneneducatie 8.000
instroom uit initiéle lerarenopleidingen 1.500
totaal benodigd onderwijspersoneel 53.000
Nog op andere wijze in te vullen:
- primair onderwijs, volgens het ministerie van Onderwijs,

Cultuur en Wetenschappen 13.720 fte
- primair onderwijs, volgens de opleidingen 9.000 fte
-voortgezet onderwijs 13.500 fte
—beroepsonderwijs en volwasseneneducatie 6.500 fte

Komende jaren gaat het dus in het meest ongunstige geval over een tekort van in
totaal bijna 34.000 fte (de prognose van het ministerie). In het gunstigste scenario gaat
het om 29.000 fte (inschatting van de opleidingen). Om de orde van grootte weer te
geven; het gaat dan jaarlijks om bijna anderhalf keer de formatie (in 2001) van de
grootste Nederlandse universiteit, de Universiteit Utrecht, en om ruim tweeénhalf keer
de formatie (in 2001) van de grootste Nederlandse hbo-instelling, namelijk Fontys
Hogescholen. En, om de blik wat te verplaatsen, het gaat jaarlijks om twee derde van de
formatie van Achmea Holding BV (in 2001) en om meer dan zevenhalve keer de jaarlijk-
se formatie van Koninklijke Grolsch NV (ook in 2001). Wat blijft staan, is dat het om een
imposant tekort gaat!24

Naast absolute tekorten is ook de verdeling van de tekorten over het land van belang.
Ik beperk me tot het primair onderwijs en het voortgezet onderwijs.

Leraar worden: ‘under construction’?
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In het bevoegdheidsgebied van de pabo’s zijn de tekorten ongelijk verdeeld over
onderwijssoorten en regio’s. Het speciaal onderwijs heeft te maken met een zeer hoog
aantal onvervulbare vacatures. Verder is het zo dat het tekort zich in hoge mate concen-
treert in de Randstad.?5 Het gaat dan vooral om ‘achterstandsscholen’ en scholen in de
grote steden. Niettemin zullen de tekorten elders waarschijnlijk ook snel toenemen. Er
zijn hoofdzakelijk tekorten in de bovenbouw. Het aantal vacatures voor directeuren van
basisscholen neemt toe (Vrielink, 2001a; Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Weten-
schappen, 2002b; Sociaal en Cultureel Planbureau, 2002).26

De nota Werken in het onderwijs 2003 verwacht voor 2006 in het primair onderwijs de
grootste knelpunten in de vier grote steden en in de provincie Flevoland.Voor directie-
personeel zijn de knelpunten meer verspreid over het hele land.

In het voortgezet onderwijs neemt het aantal onvervulde vacatures snel toe. Het aantal
vacatures bedraagt daar ongeveer anderhalf procent van het totaal aantal voltijd-
leraarsbanen, dat ongeveer 70.000 bedraagt.2’” Ook hier is het probleem in de Randstad
(grote steden en achterstandsscholen) groter dan elders en in het vmbo weer groter
dan in de bovenbouw van havo en vwo. De spreiding over de verschillende vakgebie-
den is divers: het aantal onder- en ongediplomeerde docenten in het voortgezet onder-
wijs is gestegen van 3.000 in 1997 naar ruim 5.200 in 2001. Juist in de talen, economie
en wis- en natuurkunde zijn veel on(der)gediplomeerde docenten aan de slag, meldt de
nota Werken in het onderwijs 2003 (p.VIll). Een en ander krijgt nog meer betekenis als
men bedenkt dat in de grote steden 60 tot 75 procent van de leerlingen in het voortge-
zet onderwijs het vmbo volgt. Dat heeft een groot gebrek aan leraren in de technische
vakken.Het vmbo is een zeer belangrijke categorie en wordt naar mijn mening in waar-
de regelmatig onderschat.?8 Er zal in de toekomst veel geld beschikbaar moeten
komen voor deze sector.

In 2006, zo bericht de nota Werken in het onderwijs 2003, is het lerarentekort in het
voortgezet onderwijs een zaak van de vier grote steden en de omringende regio’s. Een
en ander neemt niet weg dat ook andere regio’s forse knelpunten laten zien. De nota
spreekt daarom over een ‘verontrustend beeld’ Gepleit wordt voor een brede aanpak.

Er bestaat overigens grote behoefte aan nader onderzoek naar aard en omvang van de
tekorten in de diverse sectoren en regio’s, want de aanpak van het tekort is nu te gene-
riek. Momenteel onderzoekt het ITS nadere kenmerken van zij-instromers, mede in
relatie tot functiedifferentiatie. De resultaten van deze zogenoemde aandachtsgroepen-
monitor zijn waarschijnlijk medio dit jaar beschikbaar.2® De gegevens maken voor de
zij-instromers wellicht een gedifferentieerdere aanpak mogelijk. Zoals gezegd is meer
onderzoek nodig naar kwantitatieve en kwalitatieve aspecten van de tekortproblema-
tiek, zodat een gedifferentieerde aanpak mogelijk wordt.
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Niet alleen hebben scholen te maken met personeelsgebrek. De lerarenopleidingen,
vooral die voor het voortgezet onderwijs, ik wees er reeds op, kampen met een geringe
instroom van nieuwe studenten. Het gevolg is dat bijvoorbeeld een aantal tweede-
graadsopleidingen het risico loopt te klein te worden, waardoor hun voortbestaan in
gevaar komt en zij met opheffing bedreigd worden.30 Dit kan leiden tot een dalend
aanbod van de mogelijkheden om leraar te worden, wat op den duur een verdere
afbrokkeling van het aantal docenten tot gevolg kan hebben.

Als vervolg op de rijksbegroting heeft het ministerie van Onderwijs, Cultuur en Weten-
schappen eind 2002 een Plan van Aanpak Arbeidsmarkt- en Personeelsbeleid (2002h)
gepubliceerd. In dit plan is een actieplan voor 2003 opgenomen, met ‘targets’ Ik kom

daar later nog kort op terug.
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3 Oplossingsrichtingen
3.1 Korte en middellange termijn

Overheid, sociale partners, scholen en opleidingen treffen de laatste jaren veel maat-
regelen die direct of indirect gericht zijn op terugdringing van het tekort en soms op
revitalisering van het leraarsberoep.3! Daarbij moeten we bedenken dat het er in de
bestrijding van het tekort om gaat te voorzien in meer, en voor een deel anders
gekwalificeerd onderwijspersoneel. Grof geschat zijn er de laatste drie jaar door diverse
instanties meer dan vijftig activiteiten ondernomen om het tekort aan leraren terug te
dringen.32 Het staat buiten kijf dat deze maatregelen coérdinatie vragen. Ik laat dit
punt in het nu volgende voor het grootste deel buiten beschouwing.

Wat de overheid betreft krijgt een en ander vorm in een integraal programma arbeids-
markt en door innovatief personeelsbeleid (Ministerie van Onderwijs, Cultuur en
Wetenschappen, 2002h). Die maatregelen betreffen, in aanvulling op wat ik reeds eer-
der noemde, in essentie het aantrekkelijker maken van het leraarsberoep, verbetering
van kwaliteit en imago, extra beloning voor leraren die werken met achterstandsgroe-
pen of bijzondere prestaties leveren, bevordering van de instroom van nieuwe leraren,
terugdringing van de uitstroom van jonge en oudere leerkrachten, een andere organi-
satie van het werk in het onderwijs, het centraal stellen van lesgeven en van de profes-
sionaliteit, bevordering van de samenwerking tussen lerarenopleidingen en scholen, en
optimalisatie van het huidige beleid, bijvoorbeeld door verruimde mogelijkheden voor
de toestroom van nieuwe doelgroepen.

Zoals gezegd heeft het departement eind 2002 een Plan van Aanpak Arbeidsmarkt- en
Personeelsbeleid gepubliceerd. Daarin is een uitgebreid actieplan opgenomen dat voor
2003 gestalte poogt te geven aan het voorafgaande. Essentiéle elementen in dat actie-
plan zijn onder meer het bevorderen van regionale afspraken, het stimuleren van het
onderwijs als tweede loopbaan, het bieden van maatwerktrajecten en het verbeteren
van de arbeidsomstandigheden.33 Ik meldde reeds dat vanaf 2004 extra geld beschik-
baar komt voor lerarenbeleid.

Ook de lerarenopleidingen in het hoger beroepsonderwijs hebben recent niet stil geze-
ten. Zo beschrijft de HBO-raad (2002b), i.c. het Algemeen Directeurenoverleg Educatieve
Faculteiten, in zijn visienota Partners in educatie. Agenda lerarenopleidingen hbo de huidi-
ge trends, en op grond daarvan een aantal mogelijke oplossingen van het tekort aan
leraren. De HBO-raad heeft begin 2003 tevens het initiatief genomen voor de meest
betrokkenen een conferentie te organiseren, onder de titel Meer mensen in het onder-
wijs: een deltaplan (HBO-raad 2003a, 2003b). De conclusies van deze conferentie zijn
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gepubliceerd in Het akkoord van Amersfoort (HBO-raad, 2003a). Lerarenopleidingen en
een aantal grote schoolbesturen ondernemen eveneens initiatief. Zo werkt Ons Middel-
baar Onderwijs (OMO) samen met Fontys Hogescholen aan het project Masterkl@s,
waarin zij hun leerlingen stimuleren een opleiding tot leraar te gaan volgen. De vier
grote gemeenten en Almere ondernemen reeds langer activiteiten. Verder besteden de
onderwijsbonden34 veel aandacht aan de problematiek (Algemene Onderwijsbond,
2003; Onderwijsbond CNV, 2002), en datzelfde geldt voor het Sectorbestuur Onderwijs-
arbeidsmarkt (SBO).

In het voorafgaande heb ik een aantal maatregelen genoemd die van invloed kunnen
zijn op de vermindering van het lerarentekort. Grof geschetst gaat het dan om twee
categorieén.

1 Maatregelen die min of meer de ‘onderwijsexterne’ omgeving betreffen, die ik in het
vervolg aanduid als onderwijsexterne maatregelen. Deze hebben grotendeels een
‘macrokarakter’. Daarbij kan onder meer gedacht worden aan condities zoals belo-
ning en arbeidsvoorwaarden.Voor een deel bestaat deze eerste categorie uit sociolo-
gische variabelen.

2 Maatregelen die meer de ‘onderwijsinterne’ omgeving betreffen, in het vervolg aan-
geduid als onderwijsinterne maatregelen. Hier gaat het hoofdzakelijk om het micro-
en mesokarakter van het onderwijs. Doorgaans bevinden deze maatregelen zich
dichter bij het primaire onderwijsproces.Voorbeelden daarvan zijn de opleiding van
onderwijspersoneel, begeleiding naar het beroep en de organisatie van de beroeps-
uitoefening (waaronder het arrangeren van onderwijsleerprocessen en het perso-
neelsbeleid). Voor een deel bestaat deze categorie uit onderwijskundige variabelen.
In deze onderwijsinterne maatregelen kunnen we een onderscheid aanbrengen tus-
sen maatregelen die op de een of andere wijze het aanbod van leerkrachten vergro-
ten of op peil houden, en maatregelen die de vraag naar leerkrachten beinvlioeden.

Ik zal mij in het nu volgende vooral richten op de bijdrage die afstandsonderwijs kan
leveren aan de bestrijding van het tekort in het licht van onderwijsinterne maat-
regelen.3> Bekeken kan dan worden welke betekenis afstandsonderwijs, bijvoorbeeld
tijd- en plaatsonafhankelijk onderwijs, (Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Weten-
schappen, 2002¢; Stichting SURF, 2002) en ict3¢ kunnen hebben voor mensen die
belangstelling hebben voor het leraarsberoep, pas ingestroomd zijn, in opleiding zijn,
beginnend beroepsbeoefenaar zijn en voor experts of voor leerkrachten die op het
punt staan het onderwijs te verlaten.Vanuit dit perspectief kunnen we de oplossingen
voor het lerarentekort zoeken in een of meer van de volgende vier oplossings-

richtingen.
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1 Verhoging van de reguliere instroom37 en van de instroom van herintreders.38

2 Bevorderen en op peil houden van de instroom van nieuwe doelgroepen, in het
bijzonder van zij-instromers in het beroep.
Bestrijding van uitval.39

4 Verruiming en vernieuwing van opleidingsmogelijkheden en beroepsuitoefening
(flexibilisering en maatwerk).

Naast een koppeling aan verschillende fasen in de loopbaan, kunnen we ook nagaan of
bepaalde aspecten in bepaalde fasen te ondersteunen zijn met afstandsonderwijs. Zo
kan gekeken worden in welke mate opleidingen flexibel te maken zijn, onder meer met
het oog op een interne rendementsverbetering. Daarnaast kan bezien worden in hoe-
verre ondersteuning te bieden is aan verruimde opleidingsmogelijkheden op de werk-
plek.Bovendien is het mogelijk te achterhalen in welke mate afstandsonderwijs op
mesoniveau hulp kan bieden aan een andere inrichting en organisatie van onderwijs,
waardoor de vraag naar leerkrachten wordt beinvloed. Functiedifferentiatie bijvoor-
beeld leidt tot een dalende vraag naar een bepaald type leerkracht en tot een stijgende
vraag naar leerkrachtondersteuners. In dit verband valt verder te denken aan werken in

(zelfsturende) teams.

Onderwijsinterne maatregelen hebben waarschijnlijk het grootste effect op terugdrin-
ging van het tekort als ze aanbod en vraag combineren.Voorbeelden daarvan zijn
verhoging van de zij-instroom in het beroep, werving van nieuwe doelgroepen, onder-
steuning van zij-instromers en beginnende beroepsbeoefenaren, rendementsverbete-
ring van opleidingen, bevordering van instroom van afgestudeerden (ook van reguliere
opleidingen, onder meer in het voortgezet onderwijs), functiedifferentiatie, bestrijding
van uitval en bevordering van de ontwikkeling van de loopbanen van zittende docen-
ten.40 Voor veel van deze maatregelen zijn flexibilisering en maatwerk noodzakelijke
voorwaarden. Een aantal maatregelen draagt tevens bij aan vernieuwing van de oplei-
dingen (Obbink, 2001) en verruiming van opleidingsmogelijkheden.#! Bij dit laatste wil
ik nadrukkelijk de verruiming noemen van de mogelijkheden tot leren op de werkplek
(Stijnen & Mlinstermann, 2002b). Verder is een toenemende variatie in opleidingsmoge-
lijkheden door functiedifferentiatie cruciaal, omdat in de toekomst een leerkracht die
meewerkt aan het ontwerpen en ontwikkelen van een leersituatie niet altijd degene
hoeft te zijn die ook alle onderdelen van het onderwijs verzorgt. Bovendien kunnen
degenen die aanvankelijk misschien beperkte onderdelen van het onderwijs verzorgen
zich ontwikkelen tot volwaardige leerkracht door leren op de werkplek, met ondersteu-
ning van seniorleerkrachten en met behulp van afstandsonderwijs. In feite ondersteunt
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afstandsonderwijs hier ook op organisatieniveau een andere inrichting van de onder-
wijsprocessen of een verruiming van de ervaringsmogelijkheden die wellicht van
invloed zijn op de vraag naar leerkrachten. Bovendien kunnen zittende leerkrachten
zich verder professioneel ontwikkelen tot ‘specialisten’in bepaalde vakken(clusters) of
leeftijdfasen van leerlingen.

Inzet van afstandsonderwijs, in het bijzonder van tijd- en plaatsonafhankelijk leren met
behulp van een genetwerkte elektronische leeromgeving, is een uitstekend middel om
activiteiten van en ‘rondom’ de leraar te flexibiliseren. Gebruikmaken van een elektroni-
sche leer- en werkomgeving en van internet (Aggarwal, 2000; Mirande, 2000; Wolfe,
2000; Yumuk, 2002) kan ook een positieve invloed hebben op de aantrekkelijkheid en
de modernisering van het beroep, en zodoende indirect bijdragen aan verhoging van
de reguliere instroom en van de instroom van herintreders. Op het leren in een virtuele
leer- en werkomgeving?? en op flexibilisering door afstandsonderwijs kom ik later nog
terug. Ik ga eerst kort in op het verschijnsel zij-instroom, dat de laatste jaren erg in de
belangstelling staat.

Zij-instromers

Voor de korte termijn is de verwachting dat werving van zij-instromers mede bijdraagt
aan de oplossing van het lerarentekort.Voor het primair en voortgezet onderwijs zijn
dit mensen met een opleiding in het hoger onderwijs of, recent, met een net-niet-hbo-
opleiding,*3 die een overstap naar het onderwijs ambiéren. Daartoe is medio 2000 de
Interimwet zij-instroom leraren primair en voortgezet onderwijs van kracht geworden,
bedoeld voor zij-instromers in het beroep.Voor hen ontvangen scholen een tegemoet-
koming in de kosten. Zij ondergaan een assessment, op basis waarvan een opleidings-
programma wordt opgesteld. Daarmee kunnen zij in maximaal twee jaar, het recente
streven is binnen een jaar, hun bevoegdheid behalen naast een aanstelling aan een
school met een omvang die in redelijke verhouding staat tot de zwaarte van het te vol-
gen opleidingsprogramma. In het algemeen verzorgen opleidingsinstituten de oplei-
ding in de vorm van contractonderwijs. In de praktijk kiezen scholen echter ook graag
voor zij-instromers in de opleiding. Die worden aangesteld aan de school én als student
ingeschreven aan een lerarenopleiding. Daar krijgen ze een aantal vrijstellingen en vol-
gen een verkort, op maat gesneden opleidingsprogramma. In het beroepsonderwijs en
de volwasseneneducatie geldt voor zij-instromers een andere en wat meer soepele
regeling uit 1996, namelijk de Wet educatie en beroepsonderwijs.

De lerarenopleidingen krijgen zo te maken met een groeiende differentiatie in in- en
uitstroom, omdat zij-instromers vaak geen standaardleergang volgen of dienen te vol-
gen. Ze willen en moeten een eigen leertraject doorlopen. De lerarenopleidingen pro-
beren de toenemende diversiteit in instroom, uitstroom en opleidingsbehoeften het
hoofd te bieden door flexibilisering van hun onderwijsomgeving.44
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Uit de eerder genoemde toelichting op de Rijksbegroting Onderwijs, Cultuur en Weten-
schappen 2003 (Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen, 2002i) blijkt dat
in 2001 2.882 personen deelnamen aan de intakegesprekken. Daarvan konden 541 kan-
didaten geplaatst worden; 369 in het primair onderwijs en 172 in het voortgezet onder-
wijs.4> Cijfers van de Inspectie van het Onderwijs (2002c¢) laten zien dat er medio 2002
in het voortgezet onderwijs 309 en in het primair onderwijs 1.016 geschiktheids-
verklaringen zijn verstrekt, die vrijwel alle tot tijdelijke benoemingen hebben geleid.
Uit het actieplan dat is opgenomen in het eerder genoemde Plan van Aanpak
Arbeidsmarkt- en Personeelsbeleid, wordt duidelijk dat het ministerie in 2003 mikt op
1.200 zij-instromers: 800 in het primair onderwijs, 200 in het voorgezet onderwijs en
200 in het beroepsonderwijs en de volwasseneneducatie.Voor de jaren daarna schetst
het ministerie in de rijksbegroting nagenoeg dezelfde aantallen.

In 2001 namen bij de pabo’s* ongeveer vijfhonderd zij-instromers in een of andere
vorm deel aan een opleiding. De combinatie van werk en studie vergt niet alleen een
zware inspanning, het betekent bovendien dat afstandsonderwijs hier perspectief
biedt. Ik kom daar nog op terug.

De aandacht voor zij-instroom in het beroep is groot. Eind 2002 waren er in totaal
15.456 mensen ingeschreven bij Career Center Onderwijs, De Onderwijs BV en Word
Leraar!. Het aantal geplaatste zij-instromers is tot nu toe echter bescheiden;in het
primair onderwijs in totaal 666, in het voortgezet onderwijs en het beroepsonderwijs
en de volwasseneneducatie in totaal 321 (Ministerie van Onderwijs, Cultuur en
Wetenschappen, 2002h). De Inspectie van het Onderwijs (2002c) komt evenwel op een
iets hoger aantal uit; ongeveer 1.600 zij-instromers in primair en voortgezet onderwijs
tezamen.

Er is al enig evaluatieonderzoek uitgevoerd. Het bureau Research voor Beleid
(Lubberman & Klein, 2002) heeft in opdracht van het ministerie een evaluatie uit-
gevoerd over 2000-2001, het eerste jaar waarin zij-instroom plaatsvond. Het rapport
velt een gematigd positief oordeel over de inzet van zij-instromers. Onder meer wordt
duidelijk dat zij-instromers niet altijd direct inzetbaar zijn en dat sommige leraren-
opleidingen de omslag naar competentiegericht onderwijs nog moeten maken.
Contacten tussen school en lerarenopleiding over scholing en begeleiding van zij-
instromers betitelen de auteurs als ‘slecht’ Uit een evaluatieonderzoek (Inspectie van
het Onderwijs, 2002¢) in het voortgezet onderwijs blijkt eveneens dat van een vrucht-
bare samenwerking tussen opleiding en school nog weinig sprake is.*” Dit onderzoek
had betrekking op de kwaliteit van het geschiktheidsonderzoek, de kwaliteit van het
scholings- en begeleidingsaanbod voor zij-instromers en op het functioneren van zij-
instromers in het beroep. De Inspectie concludeert dat het zij-instroomtraject een
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realistische wijze is om in te treden in het leraarsberoep. Als belangrijkste voorwaarde
wordt geformuleerd dat zij-instromers verzekerd moeten zijn van een goede, continue
begeleiding.

Voorlopige evaluaties zijn dus niet ongunstig. Toch levert zij-instroom tot nu toe kwan-
titatief een beperkte bijdrage aan de bestrijding van het lerarentekort.#8 De genoemde
‘targets’ voor 2003, die in totaal 1.200 zij-instromers moeten opleveren, steken schril af
tegen het aantal benodigde voltijdleraren. Immers, dit jaar bedraagt de vraag in het
primair onderwijs 6.600 nieuwe voltijdleerkrachten en in het voortgezet onderwijs
ongeveer 4.300 (Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen, 2002h).

Een bijkomend probleem is dat zij-instromers bepaald niet overal in het onderwijs door
toekomstige collega’s met open armen worden ontvangen (Sociaal en Cultureel
Planbureau, 2002). Denk in dit verband ook aan krantenberichten over hogere salarié-
ring van zij-instromers.#9 Een begin dit jaar gepubliceerd rapport over een onderzoek
onder schoolleiders (Van de Kerkhof & Van der Linde, 2003) laat een wisselend beeld
zien. 36 Procent van de ondervraagden vindt de komst van zij-instromers winst voor
het onderwijs, 30 procent is die mening niet toegedaan.Tegen de achtergrond van de
omvangrijke tekorten is het niet goed te begrijpen dat er, vooral in het voortgezet
onderwijs, geen groter beroep op zij-instromers wordt gedaan. Om het wat scherper te
zeggen: kennelijk is het probleembewustzijn of het anticiperend vermogen laag.

Het is overigens op deze plaats misschien goed even naar het verleden te kijken. In
1930 (Fontein et al., 1997) was er reeds een raming van de toekomstige behoefte aan
onderwijzers. Vrijwel onmiddellijk na de Tweede Wereldoorlog, in 1947, werd er een
tekort geconstateerd. In dat jaar zijn spoedcursussen voor onderwijzers georganiseerd.
In de jaren 1950-1952 slaagden 7.317 kandidaten voor de onderwijzersakte, terwijl er
behoefte was aan 10.688 leerkrachten.50 Evenals tegenwoordig gingen rond 1950 niet
alle geslaagde onderwijzers in het onderwijs werken.>' In de periode 1946-1952 slaag-
den er aan de kweekscholen in totaal 13.651 leerlingen. Daarvan was 77 procent begin
1953 werkzaam in het lager onderwijs.52 Begin jaren vijftig van de vorige eeuw werden
de problemen ernstiger. Cals was toen minister van Onderwijs. In de opeenvolgende
zittingsjaren 1953-1954 en 1954 verschenen twee nota’s,>3 respectievelijk in september
1954 en in oktober 1954 (Ministerie van Onderwijs, Kunsten en Wetenschappen, 1954a,
1954b). Deze zijn begin 1955 in de Tweede én Eerste kamer uitgebreid besproken.>4
Naast maatregelen op lange termijn55 stonden er in de tweede, aanvullende nota voor-
stellen voor maatregelen op korte termijn. De drie belangrijkste waren inrichting van
spoedopleidingen, faciliteiten in verband met militaire dienst en meer mogelijkheden
om gehuwde onderwijzeressen aan te stellen. Ik sta even stil bij de spoedopleidingen.
Deze duurden ongeveer anderhalf jaar en werden ingericht voor abituriénten van mms,
hbs en gymnasium, die doorgaans maximaal dertig jaar oud mochten zijn. Een eerste
peiling in 1954 leverde 1.000 belangstellenden op, waarvan 750 jonger dan dertig jaar.
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De financiéle regeling was erg belangrijk. Voorgesteld werd deelnemers geen lesgeld te
laten betalen, ze een toelage te verstrekken (gehuwden meer dan ongehuwden) en een
tegemoetkoming in de reiskosten. Ze moesten wel zelf hun boeken betalen. De cursus-
sen dienden uiterlijk op 1 april 1955 te starten, zodat de eerste nieuwe onderwijzers per
1 september 1956 konden beginnen. Geschat werd dat dit ongeveer vijfhonderd onder-
wijzers extra zou opleveren.

In 1956 vond een eerste evaluatie plaats (Ministerie van Onderwijs, Kunsten en Weten-
schappen, 1956). Daaruit blijkt dat de belangstelling voor de spoedcursussen de
verwachtingen ver overtrof, want de cursussen telden ruim 1.900 leerlingen. De ver-
wachting was dat er ten minste 1.800 de akte van bekwaamheid zouden behalen.
Verder werd in 1956 besloten af te zien van het idee kleuterleidsters in te zetten in de
eerste twee jaar van het lager onderwijs. Bovendien beloofde de minister een wijziging
van de Lager Onderwijswet, zodat gehuwde onderwijzeressen niet meer ontslagen
hoefden te worden en gehuwde onderwijzeressen in vaste dienst konden blijven.

Sommige van deze maatregelen zijn door de tijd ingehaald en hebben geen betekenis
meer voor bestrijding van het huidige lerarentekort, zoals gehuwde vrouwen in dienst
houden en vrijstelling voor militaire dienst. Het idee van de genoemde spoedcursus is
echter goed te verenigen met de trajecten voor zij-instromers en met werkplekleren.
Uit de opzet van zo'n spoedcursus kunnen we evenwel ook de conclusie trekken dat
het goed is mensen eerst een meer theoretisch gerichte introductie te geven op het
beroep, alvorens ze voor de klas te zetten. In de financiéle regeling zie ik ook een over-
eenkomst tussen zij-instromers en de ‘spoedcursisten’ uit 1955. Daarnaast is ook tegen-
woordig de inzet van (flexibel) gepensioneerden zeker de moeite van het overwegen

waard.

3.2 Lange termijn

Voor bestrijding van het lerarentekort op langere termijn is een combinatie van onder-
wijsexterne en onderwijsinterne maatregelen nodig. Belangrijk zijn waarschijnlijk de
maatregelen die in relatie staan tot verbetering en modernisering van de arbeidsvoor-
waarden,36 die het leraarsberoep weer voldoende aantrekkelijk maken en het imago
beslissend verbeteren,>” en gedeeltelijk daarmee verbonden zaken als verruiming van
toetredingsmogelijkheden, goed personeelsbeleid en arbeidsorganisatie (functiediffe-
rentiatie, kwaliteit van de arbeid en loopbaanontwikkeling). Oplossingen van het lera-
rentekort kunnen inhoudelijk aansluiten op wat er de afgelopen jaren gebeurd is in het
kader van de innovatiemiddelen pabo’s, het Educatief Partnerschap (Onderwijsraad,
200043, 2000b; Van den Dool et al.,2001) en het Convenant lerarenopleidingen weten-
schappelijk onderwijs (ULO-convenant). Ik merk hierbij op dat het project Educatief 23
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Partnerschap voor werkplekleren indrukwekkende gedachten en ideeén heeft
opgeleverd. Systematische implementatie en organisatorische borging daarvan zou
dan ook erg vruchtbaar kunnen zijn. Daarbij en daarnaast dient ingespeeld te worden
op de bachelor-masterstructuur in het hoger onderwijs en op versterking van het
werkplekleren.

Overigens ben ik ervan overtuigd dat beleidsmaatregelen, bijvoorbeeld om mensen te
motiveren voor het leraarsberoep te kiezen, op langere termijn pas effect hebben als
tezelfdertijd in de onderwijsinterne context de nodige maatregelen worden getroffen
voor het creéren van een professionele cultuur in scholen (zie ook Beijaard, 2002b;
Verloop, 1999, 2001; Verloop & Wubbels, 2000). De toenemende omvang van de school-
budgetten>8 schept hiervoor de nodige financiéle ruimte. Een professionele cultuur is
een belangrijk middel om potentiéle leerkrachten en degenen die leerkrachten onder-
steunen naar het onderwijs toe te trekken én voor het onderwijs te behouden. Ik kom
daar later op terug, mede omdat deze professionele cultuur tevens van betekenis is
voor een nu utopisch lijkende toekomst zonder lerarentekorten (Staessens, 1991;
Clement, 1995;Van Emst, 1998). Dan kan met ict tevens een aandeel worden geleverd
aan het meer‘open’ maken van de onderwijsarbeidsmarkt, zodat mensen hun loopbaan
ook buiten het onderwijs, in andere sectoren, kunnen vervolgen.

Ik schets nu op hoofdlijnen de bijdrage die de Open Universiteit Nederland in samen-
werking met andere instellingen op korte en langere termijn wil leveren aan bestrijding
van het lerarentekort en aan verandering en vernieuwing van de manier waarop men-

sen leraar kunnen worden en een kwalitatief goede leerkracht kunnen blijven.
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4 Bijdrage van de Open Universiteit Nederland

De Open Universiteit Nederland verzorgt open hoger afstandsonderwijs,>° en tracht
daarbij een bijdrage te leveren aan onderwijsvernieuwing. De instelling probeert nieu-
we onderwijskundige, didactische en onderwijstechnologische modellen toe te passen,
onder meer door vormen van e-learning aan te wenden.50 Uitvoering van haar nieuwe
opdracht, bestrijding van het lerarentekort, is mede te baseren op deze gecombineerde
expertise. Omdat afstandsonderwijs en e-learning in potentie grote betekenis kunnen
hebben voor verruiming van opleidingsmogelijkheden, innovatie van opleidingen en
voor de inrichting van een professionele cultuur, kunnen we stellen dat de Open
Universiteit op korte én langere termijn vanuit een onderwijsintern perspectief kan
bijdragen aan vermindering van het lerarentekort.51 Kwalitatieve aspecten van deze
kwantitatieve tekorten mogen we daarbij niet uit het oog verliezen.62

4.1 Schets van de bijdrage

Het aandeel van de Open Universiteit Nederland richt zich de komende tijd op alle vier,
reeds eerder genoemde, oplossingsrichtingen. Ik noem nu enkele van deze activiteiten,
die in een aantal gevallen met elkaar samenhangen.

1 Ontwikkeling van een virtuele leer- en werkomgeving. Dit is een voorwaarde voor
elke oplossingsrichting en vormt daarmee een conditie voor oplossingen op korte én
langere termijn.

2 Inrichting van een ‘expert knowledge base’ Hierin spelen vakdidactische aspecten en
vakinhoudelijke elementen een rol. Een vakinhoudelijke ‘expert knowledge base’is
zeer bruikbaar in de context van scholen als opleidingsplaats. Zo worden zij-instro-
mers geacht inhoudelijk voldoende geschoold te zijn, maar dat wil nog niet zeggen
dat zij hun discipline als schoolvak beheersen. Noch is het vanzelfsprekend dat hun
kennis voldoende actueel,'dekkend’ of ‘ruim’is. Niet alleen voor zij-instromers, ook
voor aspirant-leraren in opleiding die hun opleiding geheel in een duaal traject vol-
gen, is tijd- en plaatsonafhankelijke uitlevering van vakinhoudelijke kennis een aan-
trekkelijke optie, zeker als werkplekleren ‘just-in-time’ moet plaatsvinden.Tot slot is
vakinhoudelijke kennisverwerving noodzakelijk voor bekwaamheidsverruiming van
zittende docenten, bijvoorbeeld in een tweede vak of een cluster van vakken. Een en
ander is te realiseren door het opzetten van kennisgemeenschappen en ‘communi-
ties of practice’ per school, maar ook schooloverstijgend per vak (zie ook hoofdstuk 5
en 7). Deze activiteit is in eerste instantie gericht op het bevorderen en op peil
houden van de instroom en in tweede instantie op het vasthouden van docenten
(uitvalbestrijding).
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3 Bestrijding van de uitval van beginnende leraren en zij-instromers in het primair
onderwijs (zie Inspectie van het Onderwijs, 2002a, 2003; Ministerie van Onderwijs,
Cultuur en Wetenschappen, 2002i). Met behulp van de reeds genoemde virtuele leer-
en werkomgeving dienen voorzieningen te worden getroffen die hun begeleiding,
ondersteuning en coaching (Menting, 2000) optimaliseren. Speciaal voor zij-instro-
mers behoren valide assessments®3 van het praktijkgedeelte te worden ingericht.
Beoordelingen hiervan moeten gestandaardiseerd en geobjectiveerd worden, aan de
hand van een overzienbaar aantal beoordelingen en door inschakeling van getrainde
assessoren.Tevens moeten de assessments ontwikkelingsgericht worden gemaakt.
Het verdient aanbeveling (domein)experts in te schakelen bij de inrichting van
assessments, zoals seniorleerkrachten en lerarenopleiders. Ervaren leerkrachten
dienen een rol in de coaching te spelen. Op termijn moet deze activiteit uitgebreid
worden met andere onderwijsvormen.

4 Bijdragen aan een actief loopbaanbeleid en aan verdere professionalisering van zit-
tende docenten. Daarom dienen scholen en schoolbesturen in staat gesteld te wor-
den ontwikkelingsgerichte assessments op maat en verruiming van bekwaamheden
vorm te geven, onder meer door scholing in competentieontwikkeling.64 Deze activi-
teiten bestrijden de uitval.

5 Bijdragen aan de (beroepsgerichte) didactiek van e-learning (Forman, 2002; Rubens,
2000a, 2002b, 2000¢; Simons, 2002), e-teaching en tijd- en plaatsonafhankelijk onder-
wijs. Opleidingen en scholen dienen in de gelegenheid te worden gesteld van de
resultaten actief kennis te nemen. Verantwoord educatief gebruik van ict®5 is niet
alleen belangrijk voor het opleiden van leraren, maar ook voor scholen (e-learning en
e-teaching) (Van den Dool et al., 1998). Door middel van de virtuele leer- en werk-
omgeving kunnen we de resultaten optimaal implementeren.6¢ Hierdoor draagt de
Open Universiteit bij aan de verruiming van opleidingsmogelijkheden en aan de ver-
nieuwing van opleidingen.

6 Activiteiten ter verhoging van het aantal zij-instromers. De Open Universiteit Neder-
land zal in ieder geval een campagne starten onder haar studenten om hen te wijzen
op de mogelijkheid zij-instromer te worden. Verder kan de Open Universiteit helpen
met de opbouw van een bestand ‘good practices' Samen met de lerarenopleidingen
kan de Open Universiteit verkennen welke perspectieven er zijn om eigen bachelors
een onderwijsbekwaamheid te laten verwerven.

Voor al deze activiteiten hanteert de instelling duidelijke uitgangspunten®? (Stijnen
& Miinstermann, 2002b, p. 15-16) en alle activiteiten worden vertaald in projecten.68
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Flexibilisering ondersteund door afstandsonderwijs

Eerder zei ik al nog terug te komen op flexibilisering ondersteund door afstands-
onderwijs. Ik doe dit hier.

Aan de aanbodkant kan het aandeel van de Open Universiteit Nederland zich, wat
betreft de onderwijsinterne maatregelen, naar mijn mening op korte en middellange
termijn vooral concentreren op (duaal) leren op en rondom de werkplek (Inspectie van
het Onderwijs, 2001; Onderwijsraad, 2002a, 2002b; Reiman & Oja, 2001; Aelterman

& Schepens, 2002; Van der Plas, 2002) en op flexibilisering van opleiding en nascholing
door afstandsonderwijs (Haugen et al., 2000). Afstandsonderwijs biedt een oplossing
voor de steeds sterker gedifferentieerde in- en uitstroom, zeker als het recht doet aan
de ondersteuning van maatwerk dat vereist is door een verschil in instroomniveau, aan
reeds verworven competenties (EVC'’s), aan bekwaamheidseisen en aan individuele vra-
gen en interesses. Onderdelen van een Persoonlijk Introductieplan (PIP) of een
Persoonlijk Opleidingsplan (POP) zijn ook te ondersteunen met afstandsonderwijs.59
Bovendien kan afstandsonderwijs de rendementen van de opleidingen verhogen en er
misschien toe leiden dat mensen met een tweedegraadsbevoegdheid inderdaad in het
onderwijs gaan werken. Leren op de werkplek kan de opleidingen ondersteunen in hun
omslag naar meer op competenties gericht onderwijs (Roggema-van Heusden, 2000)
en passende vormen van leren op de werkplek. Overigens vereist deze omslag van
opleidingen omvangrijke en ingrijpende aanpassingen van hun curricula.”’® Leren op de
werkplek biedt ook goede vooruitzichten voor een actief loopbaanbeleid, en voor
coaching en ondersteuning van leraren in opleiding en beginnende leerkrachten
(Crasborn & Hennissen, 2001).

Aan de vraagkant kan afstandsonderwijs bijdragen aan andere organisatievormen in
het onderwijs, door ondersteuning van maatregelen zoals functiedifferentiatie en team-
teaching.

Zoals gezegd speelt de virtuele leer- en werkomgeving een belangrijke rol in de
geschetste benadering”! van afstandsonderwijs. Gezien dat centrale karakter ga ik nu
wat nader in op dit voorgenomen project. Ik bekijk de virtuele leer- en werkomgeving
hier hoofdzakelijk vanuit het aandeel dat de Open Universiteit Nederland op korte en
middellange termijn kan leveren aan vermindering van het lerarentekort. Later ga ik in
op de betekenis die de virtuele leer- en werkomgeving op langere termijn kan hebben.
Met andere woorden: welke waarde die omgeving kan hebben voor de inrichting van

een professionele cultuur in scholen en voor de innovatie van het leraarsberoep.
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4.2 Leraren (opleiden) in de virtuele leer- en werkomgeving

Wanneer we de in te richten virtuele leer- en werkomgeving (zie box 1 voor een toelich-
ting) bekijken vanuit de behoefte aan leraren, en dat betreft dus niet alleen de inrich-
ting van initiéle opleidingen, maar het hele scala van mogelijkheden om leraar te
worden, te blijven en zich verder te bekwamen in het beroep, dan heeft deze omgeving
drie functies: oriéntatie en selectie, opleiding en scholing, en ondersteuning. Deze zijn
grofweg, maar zeker niet uitsluitend, gebaseerd op de lijn die leraren volgen vanaf de
start van hun opleiding tot het eind van hun loopbaan. De functie oriéntatie en selectie
correspondeert vooral met kennismaking met het beroep en eventuele eerste intake,
en ontwikkelingsgericht assessment. Opleiding en scholing past voornamelijk bij (initié-
le) competentieopbouw en voortgaand assessment. De functie ondersteuning corres-
pondeert met begeleiding op de werkplek (ook voor studenten en beginners), carriére-
en loopbaanperspectief, professionalisering (Rubinstein, 2002) en functiedifferentiatie.

Box 1 Virtuele leer- en werkomgeving

Dit project omvat de (onderwijs)technologische architectuur en de infrastructuur van
de leer- en werkomgeving waarin de producten van de meeste projecten uitgeleverd
worden. Het gaat daarbij om een kennisgerichte kant (scholing, ’knowledge base’) en

een praktijkkant (stage-ervaringen, praktijkbegeleiding, virtuele praktijkruimte). Het is
de bedoeling ontwikkeling en uitvoering plaats te laten vinden in samenwerking met
lerarenopleidingen en scholen.

Functionaliteiten

Uiteindelijk ontstaat een virtuele leer- en werkomgeving voor studenten, beginnende
docenten, zij-instromers, bijscholers, opleiders op de lerarenopleiding en de school,
begeleiders , seniordocenten en schoolleiders. De virtuele leer- en werkomgeving zal
alle functionaliteiten bevatten die nodig zijn voor ‘real time’ onderwijs en voor tijd- en
plaatsonafhankelijk onderwijs, waaronder een kennisomgeving, toetsing en assess-
ment, begeleiding, discussie- en nieuwsgroepen en ‘tools’ voor (samenwerkend) leren.

Bouw

Inrichting van deze leer- en werkomgeving is een voorwaarde voor veel andere activi-
teiten, die immers voor een groot gedeelte ook tijd- en plaatsonafhankelijk aangebo-
den moeten kunnen worden. Anderzijds moet de bouw bepaald worden aan de hand
van de eerste bevindingen uit overige projecten. Met andere woorden: de overige
projecten bepalen welke ‘tools’ nodig zijn, hoe de inhouden gestructureerd dienen te
worden en hoe de omgeving te gebruiken is. Daarvoor is in ieder geval een antwoord
nodig op de volgende vragen.

OpenUniversiteitNederland



- Welke begeleidingsvormen op school zijn nodig en welke ondersteuningvormen
wensen opleidingsinstituten?

- Hoe intensief is de benodigde communicatie tussen een begeleider/opleider op
school en een begeleider/opleider op het opleidingsinstituut?

- Welke opzet is gewenst voor een elektronische werkwijzer en voor het elektronisch
portfolio die een centrale rol zullen spelen in de begeleidings-, respectievelijk oplei-
dingssystematiek?

- Welke communicatievormen zijn mogelijk en/of gewenst?

— Hoe vinden assessments, zoals ingangstoetsing, voortgangstoetsing en eindtoetsing,
plaats?

- Hoe vindt de beste opslag plaats van bijvoorbeeld kenniselementen en praktijkerva-
ringen?

Deze vragen krijgen prioriteit in de aanloopfase van de betreffende projecten, opdat de

antwoorden geoperationaliseerd kunnen worden voor de leer- en werkomgeving.

De bevindingen leiden tot een aantal kleinere pilotprojecten voor een beperkte doel-

groep, bijvoorbeeld voor één onderwijssector.

Voor de inrichting van de virtuele leer- en werkomgeving zou een bestaande elektroni-
sche leeromgeving kunnen worden gebruikt, al dan niet in aangepaste en/of ‘gelinkte’
vorm. Een voordeel daarvan is dat de infrastructuur voor een aanzienlijk deel reeds
voorhanden is en dat producten in de leer- en werkomgeving relatief snel te imple-
menteren zijn.

Oriéntatie en selectie

Deze functie heeft vooral betekenis voor mensen die belangstelling hebben voor het
beroep van leraar of een andere functie in het onderwijs. Zij kunnen zich in de leer- en
werkomgeving een realistisch beeld vormen van het werk en in grote lijnen nagaan of
zij voor de opleiding in aanmerking komen of er geschikt voor zijn. Informatie en pre-
selectie zijn hier kernbegrippen. Zo kan de virtuele leer- en werkomgeving informatie
bevatten over het beroep, de belangrijkste professionele competenties en over vak-
kennis. Realistisch, audiovisueel casusmateriaal kan een beeld geven van de huidige
lespraktijk. Dit materiaal bevat zowel ‘best practices’als kritieke situaties. Waar nodig
moeten we onderscheid maken tussen primair onderwijs, voortgezet onderwijs, en

het beroepsonderwijs en de volwasseneneducatie. Bovendien kan een digitaal
(pre-)assessment hier een plaats krijgen, zodat gebruikers kunnen bepalen of het zinvol
is een uitgebreid en meer op maat gesneden assessment te ondergaan, dat gericht is
op hun ontwikkelingsmogelijkheden. Hiermee zijn de huidige wachtlijsten voor assess-
ment van zij-instromers voor een deel terug te dringen. De functie oriéntatie en selectie

kan desgewenst ook van betekenis zijn voor initiéle opleidingen.
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Opleiding en scholing

De functie opleiding en scholing krijgt gestalte in een kennisomgeving voor professio-
nele vorming en verwerving van ‘expert knowledge' Dat betekent achtereenvolgens:
toekomstige competentieprofielen opstellen, leerinhouden selecteren, bronnenmateri-
aal verzamelen of ontwikkelen, materialen didactisch ontsluiten en toetsen, en studie-
taken en casusmateriaal ontwerpen. Deze activiteiten kan de Open Universiteit vanaf
de start het beste uitvoeren in samenwerking met de lerarenopleidingen en de
Stichting Digitale Universiteit.”2 Twee elementen zijn vooralsnog van belang, namelijk
de eerder genoemde ‘expert knowledge base’ en digitalisering.”3 Opleiding en scholing
vormen een instrument dat goed past in het integrale personeelsbeleid van scholen.

Ondersteuning

Bij deze functie’4 gaat het om een virtuele leer- en werkomgeving (een praktijkomge-
ving) ter ondersteuning van beginnende en gevorderde studenten, stagiaires, nieuwe
en beginnende beroepsbeoefenaren en zij-instromers (zie box 2 voor een toelichting).
Positieve ervaringen in de beginjaren van de beroepsuitoefening vergroten de lengte
van de loopbaan in de school?5 (Stinebrickner, 1999). Met het oog op verdere professio-
nalisering, loopbaanontwikkeling of functiedifferentiatie dienen we voor elke gebruiker
een zinvolle relatie te leggen tussen wat zij in hun studie geleerd hebben of aan kennis
en ervaring hebben opgedaan, en wat zij in stage of werk ondervinden. Essentieel is
een goede ‘match’ tussen wat reeds aanwezig is en wat nog verder ontwikkeld kan en
moet worden.

Box 2 Begeleiden van nieuwe en beginnende docenten op en om de werkplek

Verbetering van begeleiding en coaching, deels op afstand, van beginnende leerkrach-
ten én zij-instromers in het beroep, is een zéér cruciale activiteit die op korte termijn
fors kan bijdragen aan bestrijding van het lerarentekort. Op alle onderwijsniveaus en in
alle onderwijstypen valt het beginnende docenten tegen om zich tijdens hun inwerk-
periode een goede en stabiele positie te verwerven. Dit geldt zeker voor het primair
onderwijs. Vermindering van de uitval met enige procentpunten heeft een relatief
groot resultaat, vergeleken met de huidige instroom van zij-instromers.

Begeleiding

Begeleiding door scholen, zoals de ondersteuning van een daarvoor aangewezen colle-
ga, opleidingsdocent of mentor, en lerarenopleidingen blijken regelmatig te beperkt
om in de aanvangfase te voorzien in antwoorden op alle vragen en in de opvang van
onzekerheden en onduidelijkheden. Beginnende docenten stoppen doordat het
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management op scholen tekortschiet, de werkdruk te hoog is en het onderwijs te wei-
nig carriereperspectieven biedt. De professionele begeleiding van leraren in opleiding
(Barone et al., 1996), ander ondersteunend onderwijspersoneel in opleiding en begin-
nend onderwijspersoneel is vatbaar voor verbetering. Tevens dienen voor zij-instromers
valide assessments van het praktijkgedeelte te worden ingericht. De beoordelingen
hiervan moeten geobjectiveerd worden.Verder moeten de assessments ontwikkelings-
gericht worden gemaakt. Wellicht kunnen oudere leerkrachten een rol spelen in bege-
leiding en coaching van beginners.”6

Het project kan gericht worden op zij-instromers in het beroep, beginnende docenten
en leraren in opleiding. In het project kunnen zo nodig ook medewerkers in onder-
steunende functies (klasse-assistenten, onderwijsassistenten, instructeurs, leraaronder-
steuners) betrokken worden.

Doelstellingen

Doelstellingen zijn onder meer:

- verhoging van het rendement van de opleidingen van nieuwe docenten;

- tegengaan van voortijdige uitstroom bij beginnende docenten;

- ondersteuning bieden bij dagelijkse praktijkproblemen;

— gelegenheid creéren voor uitwisseling van ervaringen;

- 'help-on-demand’ bieden;

- bieden van maatwerk door gerichte feedback.

Dit project draagt bij aan de verdere professionalisering van lerarenbegeleiding, in het
bijzonder aan de verdere professionalisering van nieuwe en beginnende leraren. Ook
opleidingsdocenten worden op deze wijze verder geprofessionaliseerd.

Discussiegroepen, helpdesk en FAQ

Er worden door het hele land elektronische discussiegroepen of chatgroepen voor
beginnende docenten geopend, waar gebruikers onderling ervaringen kunnen uitwis-
selen. Het betreft hier ‘peer coaching’ (zie Bergen, 1996; Bruwelheide, 1999; Bergen et al.,
2000; Engelen, 2002; Engelen & Bergen, 2002). Deze groepen worden ‘stevig’ gemonitord
door lerarenopleiders, seniorleraren (opleidingsdocenten) of deskundigen van de Open
Universiteit Nederland. Deze ondersteuning is een aanvulling op de reguliere begelei-
ding van beginnende docenten door de opleiding en de school. Het verdient de voor-
keur dat de deelnemers van een discussiegroep in een vroeg stadium met elkaar
kennismaken tijdens een bijeenkomst in de eigen regio. Waar dat kan, moeten we
seniorleraren tevens inzetten in de coaching. Ook op dit punt wordt professionalisering
van de begeleidingsfunctie nagestreefd.
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Tevens wordt er een centrale, elektronische helpdesk geopend voor praktische vragen
en problemen, bijvoorbeeld over‘onmiddellijk’ onderwijsgedrag. De vragen worden
dagelijks verwerkt, eventueel doorgegeven aan experts en zo snel mogelijk elektro-
nisch beantwoord. In eerste instantie wordt de helpdesk gevuld met vragen uit de prak-
tijk van begeleiders. Twee avonden per week is een ervaren docent beschikbaar die
direct telefonisch of online te raadplegen is. Er wordt tevens een centrale vraagbaak
(FAQ) ingericht met veelvoorkomende praktische vragen en problemen van beginnen-
de leraren. Deze vraagbaak wordt voortdurend geactualiseerd en aangevuld. Relevante
onderdelen die in de discussiegroep en bij de helpdesk binnenkomen, moeten ook
opgenomen worden om een zo groot mogelijke verspreiding van informatie en erva-
ringen te bewerkstelligen.

Contactbijeenkomsten

Vanwege het regionale karakter van de onderwijsarbeidsmarkt worden in de regio uit-
wisselingssessies georganiseerd. Het betreft hier het creéren van contactbijeenkom-
sten, verspreid door het land. Er worden in principe verschillende bijeenkomsten per
onderwijsniveau georganiseerd. Een ervaren lerarenbegeleider/instituutsbegeleider of
een medewerker van de Open Universiteit Nederland begeleidt en organiseert deze bij-
eenkomsten. Centraal staat de inbreng van deelnemende docenten. De regiobijeen-
komsten worden landelijk gecoérdineerd en georganiseerd, uitvoering is een regionale
aangelegenheid. Video-conferencing kan de sessies onderling met elkaar verbinden.

Er wordt aansluiting gezocht bij bestaand materiaal, zoals het New Teachers’ Program in
de Verenigde Staten en de Groep beginnend onderwijspersoneel van de Algemene
Onderwijsbond. Eventueel is ook gebruik te maken van LEX, the learning experience,
van de Open Universiteit Nederland.

Naast aandacht voor nieuwe en beginnende docenten is het met de ondersteunings-
functie van de virtuele leer- en werkomgeving goed mogelijk de loopbaanbegeleiding
van beginnende en gevorderde leraren en van medewerkers in ondersteuningsfuncties
systematisch ter hand te nemen. Daartoe kan bestaand materiaal in de eerder genoem-
de '’knowledge base’ digitaal worden aangeboden. Het is mede te gebruiken om de
bekwaamheid van zittende leraren te verruimen, in de breedte, diepte of hoogte. Door
een bijdrage aan de ondersteuningsfunctie wordt (de aard van) de vraag naar leer-
krachten beinvloed.
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Door de inzet van de virtuele leer- en werkomgeving kunnen meer in het algemeen
transformatieprocessen (Kluytmans & Stijnen, 1993) worden ondersteund, die nodig zijn
voor de manieren waarop leraren worden opgeleid. Een dergelijke virtuele omgeving
kan anticiperende vormen van verandering faciliteren (Lysne & Jostein, 2000; Majdalani
et al., 1999). Overigens moeten we ervoor waken dat kortetermijnoplossingen gaan
conflicteren met langetermijnoplossingen. In dat opzicht is een politieke beleidshorizon
van maximaal vier jaar niet gunstig voor de lange termijn. Te vaak worden snelle succes-

sen nagestreefd die nadelig kunnen zijn voor de lange termijn.
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5 Professionele ontwikkeling

De school moet steeds meer gaan thuishoren in het rijtje van kennis- en expert-
organisaties. Model hiervoor zijn moderne ict-bedrijven waar werken leren inhoudt en
omgekeerd (Lash & Urry, 1994). Een relevant kenmerk van de nieuwe professionele
organisatie die scholen nastreven, is dat werken en leren deels samenvallen door de
voortdurende noodzaak van gezamenlijke reflectie en kennisontwikkeling. Kortom: een
lerende organisatie. Een onderdeel daarvan in de school is dan de opleiding tot leraar.
De leeromgeving voor aankomende en zittende leraren is dus onderdeel van een bre-
dere, virtuele kennis- en werkomgeving. Eerder wees ik in dit verband, met het oog op
terugdringing van het lerarentekort, op het belang dat ik hecht aan het verder tot ont-
wikkeling brengen van een professionele cultuur in scholen bezien vanuit de aanbod-
kant, de vraagkant, en vanuit het bewaken van de vereiste kwaliteit. Een belangrijk
middel daartoe is een verdere professionele ontwikkeling van zowel beginnende als
meer ervaren leraren (Leenheer et al., 2001). Ik ga daar nu op in, waarbij ik eerst iets zeg
over het leren van docenten.Vervolgens schets ik enkele aspecten van professionele
ontwikkeling en leergemeenschappen, en leren in leergemeenschappen (Scribner et al.,
1999).

5.1 Leren van docenten

In september vorig jaar verscheen een nummer van Pedagogische Studién met als
thema‘leren van docenten’ (Beijaard, 2002b). Omdat in dit themanummer een aantal
relevante ontwikkelingen van de laatste tien jaar bijeen zijn gebracht, sta ik er wat
langer bij stil.

Vandenberghe & Kelchtermans (2002, p. 348 e.v.) beschrijven onder meer een aantal
belangrijke opvattingen over leraren die leren professioneel te blijven. Samengevat
onderstrepen zij de noodzaak van functiedifferentiatie in het onderwijs. Hiermee
samenhangend werpen ze de vraag op naar de bevoegdheid van leraren, bijvoorbeeld
in het voortgezet onderwijs. Ik duidde daar al op toen ik het Voorstel van Wet op de
beroepen in het onderwijs (2001) noemde. Dat voorstel gaat ervan uit dat de huidige
bevoegdheidseisen voor leraren vervangen worden door bekwaamheidseisen. De
auteurs stellen in navolging van Ingersoll (2002) dat de oplossing voor ‘underqualified
teachers’ niet alleen gezocht moet worden in het aantrekken van meer kandidaat-
leraren of in een optimalisering van de lerarenopleiding, maar ook in de wijze waarop
het onderwijs in een school wordt georganiseerd en hoe de leraren daarbij worden
ingezet.”7 Zij benadrukken verder dat men voor een aantal actuele problemen niet
altijd en uitsluitend leraren en lerarenopleidingen verwijten moet maken. lets dat de
laatste jaren volgens deze auteurs nogal het geval is geweest. Men behoort, zoals
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gezegd, bovendien oog te hebben voor de manier waarop het onderwijs in een school
wordt georganiseerd en voor de concrete beslissingen die hierover worden genomen.
Leraren aantrekken en vermijden dat zij vaak van school veranderen of definitief het
onderwijs verlaten, behoren we naar de mening van Vandenberghe en Vanoost (1996)
in samenhang te bestuderen met de manier waarop leraren in scholen worden ingezet
en met de mogelijkheden voor professionele ontwikkeling die het beleid in een school
creéert.’8 In dit verband zijn de uitkomsten van recent onderzoek naar de redenen
waarom leraren de sector verlaten niet bemoedigend. De belangrijkste redenen betref-
fen de (hoge) werkdruk in het onderwijs, de (lage) kwaliteit van het management en de
(beperkte) kans op een carriere (De Jonge & De Muijnck, 2002). Je zou kunnen zeggen
dat deze zaken de ruimte belemmeren die leraren in hun werk hebben voor ontplooi-
ing. Anders gezegd: de mogelijkheden van leraren om op de werkplek te leren (Kanes,
2002) worden belemmerd.

5.2 Professionele ontwikkeling en leergemeenschappen

In de aangeduide publicatie benadrukken de auteurs het belang van reflectie voor de
professionele ontwikkeling,”® zowel tijdens de opleiding als voor ervaren leerkrach-
ten.80 Ontwikkelen, en dus veranderen, houdt in dat mensen nadenken over hun pro-
fessionele handelen, hun onderwijsroutines analyseren en beoordelen, hun eigen
praktijken kwetsbaar durven maken en uiteindelijk ook hun eigen opvattingen kritisch
onder de loep (laten) nemen. Reflectief handelen van professionals is uitermate cruciaal
en alleen te realiseren in een ruimere context waarin permanente professionele ontwik-
keling wordt gestimuleerd en begeleid (zie ook Kelchtermans, 2001; Veenman &
Denessen, 2001; Richardson, 1997 en 2001; Richardson & Placier, 2001).

De rol van werkcondities voor het professioneel leren van leerkrachten kunnen we van-
uit reflectief oogpunt benaderen, maar ook vanuit een onderwijsvernieuwingsoptiek
(zie ook Chin & Benne, 1976) met behulp van een ‘normative re-educative strategy’ (zie
ook meer recent de ‘situational interpretative orientation’ van Hopkins, 2001). Vanuit
beide optieken zouden op een praktische wijze professionele leerkansen in scholen
geschapen kunnen worden, onder meer met behulp van ‘learning communities'8! Die
worden in genoemd themanummer aangeduid als professionele leergemeenschappen
(zie ook Andrews & Lewis, 2002; Bonekamp & Van Bochoven, 2001; Doughty et al., 2002;
Ellis & Weatherley, 2000; Kaplan, 2002; Keiny, 1996). Er zijn aanwijzingen dat deze leer-
gemeenschappen indirect te sturen zijn, om zo te komen tot een implementatieonder-
steunende structuur in de school (zie bijvoorbeeld Cohen & Hill, 2000; Franke et al.,
2001). De bedoelde leergemeenschappen bestaan voor een deel uit contact-
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componenten (face to face) en zijn voor een deel virtueel (Jenson et al., 2002; Gillan et
al., 2000; Van der Kuyl & O’Brien, 1999; Moraes et al., 2001; Papadopoulos et al., 2002). De
communicatie in het virtuele deel kan zowel synchroon zijn als a-synchroon.

Vandenberghe & Kelchtermans zijn de auteurs van de afsluitende bijdrage en zij stellen
het zo:'Uit onderzoek (Marks & Louis, 1999; Smylie & Weaver Hart, 1999; King, 2002; Bryk,
Camburn & Louis, 1999) blijkt dat bijvoorbeeld activiteiten van de leraren in een leerge-
meenschap zeer sterk zijn gericht op het leren van leerlingen en op de (vak)inhouden
die daarbij noodzakelijk zijn. Analyse van het leren van leerlingen en de verbetering
ervan is een gezamenlijke opdracht. Er ontstaat een intensieve samenwerking tussen
leraren, waarbij alle teamleden zo veel mogelijk betrokken worden. Men maakt afspra-
ken over uit te voeren activiteiten in de klas, en de opgedane ervaringen worden
achteraf besproken. Zo groeit de opvatting dat samenwerking en uitwisseling nood-
zakelijk zijn. Opvallend is verder dat men in bepaalde gevallen samenwerkt aan de ont-
wikkeling van materiaal, waarbij de leiding van de school hiervoor tijd geeft en indien
nodig ook een extra budget. Bij dit alles blijft men niet binnen de school; ook externe
bronnen (experts; literatuur; nascholingsprojecten) worden geintegreerd in de gehele
werking.’ Het zal duidelijk zijn dat ik van mening ben dat de aanwezigheid van een
virtuele leer- en werkomgeving in deze context buitengewoon stimulerend kan zijn
(Moonen, 2001). Ik onderstreep hier, in aansluiting op de geschetste gang van zaken in
een leergemeenschap, dat als ik spreek over een professionele leergemeenschap daar-
toe ook nadrukkelijk vakinhoudelijke (disciplinaire) elementen behoren en niet alleen
de professionele in engere zin.82

Verder schrijven Vandenberghe & Kelchtermans:‘Professionele leergemeenschappen
bieden een concrete context om de hierboven bepleite professionele ontwikkeling “in
de breedte en de diepte” te verwezenlijken. Ze passen helemaal in de gedachte dat
“leraar worden” een levenslang leer- en ontwikkelingsproces is. Het begint in de initiéle
opleiding, gevolgd door vormen van aanvangsbegeleiding tijdens de eerste loopbaan-
jaren en gaat verder via allerlei vormen van nascholing, maar ook via leerkansen die
voorzien worden in de dagelijkse werkcontext.’ (zie ook Ballet & Kelchtermans, 2002).
De landelijke virtuele leer- en werkomgeving die de Open Universiteit Nederland
bepleit, kan hierbij zeer behulpzaam zijn en complementair werken ten opzichte van
face to faceondersteuning van nieuwe en beginnende leerkrachten. Op dit punt kun-
nen we tevens relaties leggen met de ‘communities of practice’ (Wengler, 1998; De Laat
et al., 2000; Tu & Mclsaac, 2001; Andriessen, 2002; Riemersma et al., 2003).

Los van deze toespitsing komt het mij voor dat het idee van leergemeenschappen niet
alleen van toepassing is op zittende docenten. Ook leerkrachten die in opleiding zijn
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(Mintrop, 2001), leerkrachtondersteuners en onderwijsondersteuners zouden eraan
moeten kunnen deelnemen. Ik kan me voorstellen dat er verschillende vormen van ‘lid-
maatschap’zijn; van aspirant-lid voor leraren in opleiding tot een seniorlidmaatschap
voor ervaren docenten. Leergemeenschappen hoeven zich ook niet te beperken tot
één school of tot scholen van hetzelfde type of niveau.

In zo'n gemeenschap kunnen participanten verschillende rollen vervullen. Senior-
leerkrachten en opleidingsdocenten83 kunnen beginners coachen, beginners (‘peers’)
kunnen elkaar ondersteunen, beroepsorganisaties kunnen meewerken de verschillende
stadia van bekwaamheid van leraren te toetsen en te ontwikkelen, en lerarenopleidin-
gen kunnen allerlei onderwijsvormen aandragen voor docenten in opleiding en voor
ervaren docenten, waaronder desgewenst gepensioneerden. Schoolbesturen kunnen
ermee vormgeven aan hun verantwoordelijkheden voor functiedifferentiatie en
loopbaanbeleid. Daarnaast kan er een meer inhoudelijke rol weggelegd zijn voor
onderzoekers, wetenschapsbeoefenaren, adviseurs en externe experts van
(school)begeleidingsdiensten en landelijke (pedagogische) centra. Denkbaar is dat

ook opleiders en coaches (Korthagen, 2002; Crasborn & Hennissen, 2001) zichzelf in
dergelijke gemeenschappen verder professionaliseren. Inzichten en werkwijzen uit
andere sectoren dan het onderwijs kunnen hier ingebracht worden, onder meer uit de
medische sector. De voor een deel virtuele gemeenschappen kunnen zo de genoemde
mogelijkheid bieden enigszins los van de werkplek te reflecteren op het eigen hande-
len. Een belangrijk aspect is het borgen van de kwaliteit van scholen die als opleidings-
school gaan fungeren. De criteria en de daarmee samenhangende assessments kunnen
virtueel ter beschikking worden gesteld. Daarmee samenhangend dient bovendien de
kwaliteit van de opleidingsdocenten gewaarborgd te zijn. Het zal nodig zijn dat zij zich,
evenals docenten van lerarenopleidingen, bij hun beroepsgroep (VELON) kunnen laten
registreren als opleider. De beroepsgroep blijft zo, bijvoorbeeld in samenwerking met
het Samenwerkingsorgaan Beroepskwaliteit Leraren, verantwoordelijk voor de kwaliteit
van de assessoren, die virtueel aangestuurd kunnen worden.

5.3 Leren in leergemeenschappen

Over de manier waarop in deze leergemeenschappen wordt geleerd, is reeds het een
en ander bekend?®4 (zie ook Butler et al., 2000; Serdiukov et al., 2000; Renninger &
Shumar, 2002; Sherry & Gibson 2002; Slotta et al., 1999; Steeples & Goodyear, 1999;
Stuckey et al., 2001; Sullivan, 2002). Beijaard (2002a) wijst erop dat in deze gemeen-
schappen sprake is van gedeelde normen en waarden, collectieve gerichtheid op leer-
lingen, reflectieve dialogen, gedeelde praktijken, en samenwerking en socialisatie van
nieuwe docenten. Naar de mening van Ponte et al. (2002) zijn professionaliseringstrajec-
ten het meest succesvol als ze ingebed zijn in leergemeenschappen waarin opleiders,
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onderzoekers en (aanstaande) leraren nauw samenwerken. Zo worden professionele
leergemeenschappen onder meer gekenmerkt door samenwerking tussen leerkrachten
en door onderlinge professionele steun. Beijaard attendeert op de invloed van de
genoemde elementen op het type leeractiviteiten die docenten naar aanleiding daar-
van ondernemen. Hij attendeert er in navolging van Imants (2001) op dat het elemen-
tair is feedback te geven en te krijgen over het leren van leerlingen, het eigen werk en
over interacties met collega’s. Ponte et al. attenderen er bovendien op dat er tegen
verdere professionele ontwikkeling micropolitieke weerstand kan bestaan. Zo is het
denkbaar dat schoolleiders zich bedreigd voelen door leergemeenschappen die wel
eens meer zouden kunnen weten dan zijzelf.

Een ontwikkelingsportfolio (zie Driessen et al., 2002; Mansvelder-Longayroux et al.,
2002; Schaap, 2002) is een instrument dat steeds vaker gebruikt wordt voor het organi-
seren van reflectie op onderwijservaringen. Deze vorm van reflectie is vooral gericht op

verbetering van het primaire onderwijsproces.

Door in een virtuele leer- en werkomgeving oplossingen en diensten voor problemen,
uitdagingen en ontwikkelingsmogelijkheden aan te bieden, kunnen leraren op micro-
niveau als het ware mede vormgeven aan hun eigen ‘human resource management:
De virtuele leer- en werkomgeving biedt in dat opzicht uiteraard ook vooruitzichten
voor 'human resource management’ op meso- en macroniveau, bijvoorbeeld bezien
vanuit het schoolmanagement of de overheid. Immers, in laatste instantie is de verdere
ontwikkeling van de leraar een verantwoordelijkheid van de organisatie.

In virtuele leergemeenschappen zal voor een deel spontaan en informeel worden
geleerd en samengewerkt (zie bijvoorbeeld Andriessen, 2002). Niettemin is het evident
dat dit leren niet vanzelf gaat. Interacties kunnen weliswaar spontaan ontstaan, maar
het is ook nodig bewust (collegiaal) te begeleiden en te coachen. Er zijn aanwijzingen
dat het gevaar bestaat dat de belangstelling voor de leergemeenschap na enige, soms
korte, tijd afneemt (Veen et al., 2001) en Dreyfus (2001) attendeert terecht op het
gevaar van vrijblijvendheid. Daarom is in leergemeenschappen een duidelijke structure-
ring van de interactie vereist, en derhalve een stevige monitoring (De Bie et al., 2002).
Misschien is sterke externe sturing soms noodzakelijk (Lipnack & Stamps, 1997).85
Kijkend naar‘communities of practice’ kunnen we in deze context denken aan ‘formele
expert communities’86 waarin kennisdeling van docenten en docenten in opleiding
centraal staat (Andriessen, 2002; Hung & Nichani, 2002). Hier treedt wellicht een frictie
op met huidige leerpsychologische opvattingen die sterk de nadruk leggen op infor-
meel leren en op leren als constructief proces van de lerende. In die opvattingen wordt
al te directe sturing van het leerproces onwenselijk gevonden, ten faveure van interne

sturing, zelfsturing door de lerende of impliciete sturing door de leertaak.
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Alvorens de gedachten over professionele leergemeenschappen verder uit te werken,
wil ik nu kort iets zeggen over deze constructivistische opvattingen over leren.87

Ik voel mij daartoe genoodzaakt om de volgende reden. Als de constructivistische
benadering van leren de enig mogelijke zou zijn in afstandsonderwijs voor de oplei-
ding van leraren, dan zou mijn verwachting dat stevig gestuurde professionele leer-
gemeenschappen kunnen bijdragen aan bestrijding van het lerarentekort wel eens
ijdel kunnen zijn.
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6 Constructief leren

6.1 Constructivisme en leren

In Nederland wordt de huidige zienswijze op leren gedomineerd door de constructivis-
tische88 leeropvatting (Phillips, 1995; Von Glasersfeld, 1996; Simons et al., 2000). Deze
wordt door velen aangeduid als leertheorie en is een reactie op ‘objectivistische’ opvat-
tingen over leren, zoals het behaviorisme. Globaal gesteld vatten constructivisten leren
op als een actief en construerend proces, waarbij zij nieuw te leren kennis koppelen aan
reeds bestaande kennis (Elshout-Mohr & Moerkamp, 1998). Een gemeenschappelijk ele-
ment in alle vormen van constructivisme is dat de lerende zich actief een beeld vormt
van de wereld, in plaats van de wereld passief tot zich te nemen. In termen van onder-
wijs of informatieoverdracht kunnen we, bipolair uitgedrukt, spreken over acquisitiemo-
dellen in plaats van transitiemodellen (Wardekker, ongepubliceerd). Deze opvatting is
vrij gangbaar en goed in overeenstemming te brengen met kind- of leerlinggecentreer-
de opvattingen over onderwijs.

Wat de motivatie van lerenden betreft, wordt aangenomen dat naarmate deze groter is,
zij actiever op zoek gaan naar nieuwe kennis, meer tijd investeren en een grotere inzet
aan de dag leggen en daardoor meer leren (Boekaerts & Simons, 1995). Leerlingen of
lerenden zijn verantwoordelijk voor hun eigen motivatie. De leerkracht begeleidt hen
daarbij. Deze denkwijze is tevens terug te vinden in het meer algemene didactische
concept authentiek leren, dat in de jaren negentig van de vorige eeuw opgekomen is.
Kenmerkend voor authentiek leren is dat er leer- en oefentaken zijn die zo veel moge-
lijk de werkelijke beroepstaken of onderdelen daarvan benaderen. De nadruk ligt dan
vaak op complexe taaksituaties, oriéntatie op de leefwereld van de leerlingen en het sti-
muleren van samenwerking (Roelofs & Terwel, 1999; Droste & Rikhof-van Eijck, 2002).
Deze aanpak zou er niet alleen beter in slagen kennis en vaardigheden te laten beklij-
ven, maar leerlingen ook ruimte laten voor persoonlijke invulling van hun onderwijs,
wat mogelijk meer positieve gevolgen heeft voor het leerresultaat. Constructief leren is
vooral van toepassing op ‘hogere’ vormen van leren,8 zoals het verwerven van com-
plexe vaardigheden (Van Merriénboer, 1997).

Overigens kan zo'n dominant paradigma voor leren een wetenschapsbeoefenaar of
onderwijsgevende wel enigszins sceptisch maken. Ik merk op voorhand echter op dat
wetenschapsbeoefenaren zich moeten realiseren dat het bedrijven van wetenschap in
de meeste gevallen een uitgesproken voorbeeld is van constructivisme. Er zullen weinig
academici meer zijn die de opvatting huldigen dat een ‘theorie’ en de ‘werkelijkheid’

één op één met elkaar corresponderen.
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‘De’ constructivistische leertheorie is een containerbegrip (Bastiaens et al., 2002a).

Grofweg zijn er twee perspectieven te onderscheiden, met daarbinnen allerlei variaties.

Het eerste is het cognitief-constructivisme, dat zijn wortels heeft bij Piaget. Het tweede

perspectief wordt aangeduid als sociaal-constructivisme en leunt grotendeels op

Vygotski. Ofschoon het sociaal-constructivisme enigszins vruchtbaarder uitgangspun-

ten hanteert, laat ik dit onderscheid op deze plaats voor wat het is.90 Ik beperk me tot

enkele kenmerken van de constructivistische leertheorie, vooral bezien vanuit de leer-
der. Later zal blijken dat deze kenmerken consequenties kunnen hebben voor het oplei-
den en leren van leraren.

1 De antropologie over de lerende is optimistisch in die zin, dat vrijwel elke lerende
intrinsiek gemotiveerd zou zijn of te maken zou zijn.

2 Er heerst optimisme over de mate waarin de lerende in staat is het eigen leerproces
via metacognities en reflectie te sturen (leren leren).

3 Objectieve kennis bestaat niet, hoogstens een coherente representatie van kennis.
Kennis van de werkelijkheid is een sociale constructie en de waarheid is relatief ten
opzichte van een groep of individu. Betekenissen zijn situatief bepaald.

4 Op de aloude filosofische dimensie van idealisme en realisme staat ‘het’ constructivis-
me aan de idealistische kant.

5 Mensen construeren nieuwe kennis actief en in interactie met anderen, op basis van
reeds aanwezige kennis.

6 Tijdens leren is het proces zeker zo belangrijk als het (schoolse) resultaat. Het gaat
om een verbreding van het kennisbegrip, waarbij ook competenties een aanzienlijke
rol vervullen.

Deze en verwante kenmerken, de consequenties daarvan en niet te vergeten de inter-

pretaties zijn niet onomstreden gebleven. Ik ga op enkele punten kort in.

6.2 Constructivisme: kanttekeningen

Een algemeen punt

Vorig jaar is in Nederland uit methodologische hoek scherpe kritiek gekomen op enkele
epistemologische aspecten van het constructivisme. Glas (2002, p. 21) uit zijn afkeuring
als volgt:’Maar als feiten alleen maar sociale constructies zijn, wordt kritiek leveren pro-
blematisch.Want dan is iedere kritiek in laatste instantie van de hand te wijzen met een
beroep op het relatieve karakter van feiten en kennis. En daarmee is de discussie dan
gesloten en gaat ieder zijns weegs.’ Alternatieve paradigma’s zoals constructivisme en
postmodernisme worden bekritiseerd vanwege hun aanslag op de rol van kritiek als
motor van de wetenschap. Er is geen ‘hard’ criterium om het pleit te beslechten.91 Glas
(2002, p.22) spreekt over ‘pseudo-wetenschappen en methodologisch dwaalleren’ (zie
voor een genuanceerd standpunt Collins, 2001).92 Bij het voorafgaande wil ik opmerken
dat niet iedere vorm van relativisme subjectivistisch is en dus in strijd met objectiviteit.
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Het constructivisme heeft in sommige onderdelen van de onderwijskunde een uitleg
gekregen die sterk neigt naar individugebonden kennis en betekenissen. Zo'n uitleg,
die we misschien vulgair constructivistisch moeten noemen, ondergraaft wellicht onbe-
doeld sommige oogmerken van wetenschappelijke kennis, zoals een situatieoverstij-
gende bedoeling, een generaliserende (decontextualiserende), een de waan van de dag
overstijgende, een niet-subjectieve, een niet-persoonlijke en een in principe controleer-
bare opstelling. In het constructivisme blijft de relatie tussen subject en object een pro-
bleem, omdat de dualiteit tussen subject en object onder druk staat (Huisman, 1996).93
En om met De Wilde (2001, p. 8) te spreken:‘Indien uitspraken geen ervaringsinhoud
bezitten en derhalve niet empirisch toetsbaar zijn, kan zowel de uitspraak zelf als zijn
ontkenning worden bewezen, zoals Immanuel Kant mooi laat zien in de Antinomie der
reinen Vernunft.’ Kortom, het constructivisme maakt het moeilijk te bedenken wat het
boven-individuele medium kan zijn dat het mogelijk maakt te beoordelen, de vooruit-
gang van het leerproces vast te stellen en kritiek te leveren.

Men hoeft overigens geen grote woorden te gebruiken®* om kritische kanttekeningen
te plaatsen bij bepaalde vormen van constructivisme. Ik schets er enkele%5 die te maken
hebben met leraren en onderwijs. De kanttekeningen staan niet altijd los van elkaar.

De aard van de onderwijssituatie

Bepaalde vormen van constructivisme hebben praktische consequenties die moeilijk
te verenigen lijken met wezenlijke kenmerken van de onderwijssituatie en de opvoe-
dingssituatie. Een onderwijssituatie wordt in essentie gekarakteriseerd door een zekere
vorm van ongelijkheid. Er is iemand die iets weet of kan en er is iemand anders die dat
nog niet weet of kan.Wat ligt meer voor de hand dan dat degene die het al weet of
kan, degene begeleidt die nog niet zover is, ook door het verstrekken van inhoudelijke
informatie?

Bepaalde vormen van constructivisme hebben in hun praktische consequentie een
hoog baron Von Miinchhausen-karakter. Daarmee bedoel ik dat ze de suggestie wekken
dat van lerenden verwacht wordt dat ze zich aan hun eigen haren (metacognities) uit
het moeras trekken. Dit dilemma voor de leerder (Jaworski, 1995; zie ook Steffe & Gale,
1995) kun je ook als vraag formuleren: Hoe kunnen studenten en leerlingen hun eigen,
beperkte kennis gebruiken als middel om toegang tot iets te krijgen dat ze nog niet
begrijpen?9 Volgens constructivistische opvattingen moet de ervaren leerkracht of
docent zich echter zo veel mogelijk onthouden van informatieoverdracht en vooral het
proces te begeleiden. Onduidelijk blijft, en dat is het dilemma voor de leerkracht, waar-
toe deze in de tijd afnemende begeleiding en ondersteuning uiteindelijk dienen. Moet
de begeleider ernaar toewerken dat lerenden zich hun beperkingen gaan realiseren?97
Een dergelijke benadering lijkt op intellectuele oneerlijkheid of intellectuele verwaarlo-
zing. Interessant in dit verband zijn de eerste resultaten van het project Bookmap, dat in
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het voortgezet onderwijs uitgevoerd is voor het vak biologie (Brouwers & Morélis,
2003). Door materiaal te ordenen zoals experts het doen, boekt dit project goede leer-
resultaten. Niet de lerende structureert vooraf, dat doet een expert.Van lerenden wordt
verwacht dat zij de informatie verwerken zoals de expert dit doet.

Ravitch (2000) vindt de opvatting verkeerd dat in de school tijdens het leren de over-
dracht van kennis geminimaliseerd of zelfs genegeerd dient te worden. Dit leidt er
volgens haar toe dat jongeren de intellectuele kracht van de ervaringen van anderen
missen, wat hen belet te gaan staan op de schouders van ‘giants in every field of
thought and action’ (p. 466).98 Meer in het algemeen is het dus de vraag hoe de ken-
nisflowbenadering van het constructivisme zich verhoudt tot de gebruikelijke kennis-
stockbenadering (Kessels, 2002). Het aan Vygotski ontleende concept ‘zone van de
naaste ontwikkeling;, als uitdrukking van ontwikkelend onderwijs, kunnen we misschien
zien als een hulpmiddel om in de kennisflowbenadering de intrinsiek pessimistische
opvatting over groei van (wetenschappelijke) kennis te boven te komen. Construc-
tivistische opvattingen kennen voor individuele kennisgroei een grote rol toe aan

aanwezige (voor)kennis.

Receptie van het constructivisme en de rol van de leraar

In aansluiting op het vorige punt wil ik opmerken dat de receptie van het constructivis-
me, of de consequenties van het constructivisme, waarschijnlijk veel invloed heeft
gehad op de rol en de functie van de leraar. Zo heeft de veranderende rol van de leraar
voor veel onduidelijkheid gezorgd over de positie van de leraar. Als voorbeeld noem ik
de al gememoreerde opvatting dat de leraar meer een begeleider of ontwerper van
leerprocessen moet worden, en minder een overdrager van kennis. Dat heeft de on-
zekerheid vergroot. Veel leraren vinden, en zij niet alleen, dat de rol van domeinkennis
erg gerelativeerd wordt, terwijl hun keuze voor het beroep, zeker in het voortgezet
onderwijs, vaak in eerste instantie is ingegeven door de vakinhoud. Een probleem dat
erbij komt, is dat het onduidelijk wordt wat de aard behoort te zijn van de (ondersteu-
nende) activiteiten die een leraar dient te ondernemen. Soms heeft dat bij leerkrachten
geleid tot een verkeerde, passieve houding: laat de leerlingen maar zelfstandig stude-
ren in het studiehuis. Ze moeten het zelf maar uitzoeken. De onduidelijkheid over de
functie van de leerkracht wordt nog versterkt doordat met betrekking tot vakinhouden
een beweging is waar te nemen die zich afwendt van vereenvoudigde disciplinaire vak-
kennis, Riemersma et al. (2003) spreken in dit verband over ‘pedagogische simplificatie;
in de richting van brede leergebieden.
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Expertise van de lerende

Velen menen dat studenten niet de expertise hebben om goede beslissingen te nemen
over hun leerproces (Merrill, 1996). Studenten nemen bovendien beslissingen op basis
van andere gronden dan hoe iets het beste of het meest efficiént te leren is (Freuden-
thal, 1973; Dolk, 1997; Goffree, 1997).Vermunt & Verloop (1999) drukken dit zo uit:
‘Zolang lerenden niet in staat zijn op efficiénte wijze hun eigen leerproces te reguleren
- of dit nu te wijten is aan onvoldoende metacognitieve vaardigheden dan wel een
tekort aan domeinspecifieke kennis of een combinatie van beide - blijft begeleiding
(hetzij door docent, hetzij door cursusmateriaal) een cruciale factor bij het werken met
open leeromgevingen.’ Dit lijkt me een fundamenteel punt, omdat aanhangers van het
constructivisme soms de indruk wekken dat als het aanbod, bijvoorbeeld de studietaak,
maar goed is, er min of meer vanzelf een geslaagd leerproces volgt. Een complicatie
daarbij kan zijn dat je bij beginners verwarring oproept als je hen zonder meer confron-
teert met te ingewikkelde taken.Verloop et al. (2001, p. 456) zeggen daarover:
‘Confronting beginners with these end-products of experienced teachers often is more
confusing than illuminating.’Vandaar dat toch ook in de ‘hele taakbenadering’ gepleit
wordt voor een geleidelijke opbouw: van eenvoudig naar complex. Ook in die benade-
ring blijven er aanvullende vragen over de snelheid van het leerproces en de efficiéntie
van deze leervorm. In de praktijk zouden belangrijke onderdelen van deze benadering
wel eens niet goed mogelijk kunnen zijn als gevolg van inefficiéntie.

Daar komt bij dat de nadruk op de betekenis van de taak en de zinvolheid van het
geleerde voor lerenden een gevaar met zich meebrengt, namelijk dat het voor leren
vooral van belang is wat lerenden op dit moment direct zinvol vinden.% Bijvoorbeeld
over het kinderboek zegt Dasberg (1981) dat het voldoende uitdagend dient te zijn en
niet alleen moet aansluiten op de eigen leefwereld. Ravitch (2000) vindt het onjuist dat
de school tijdens het leren de nadruk moet leggen op de onmiddellijke ervaringen van
lerenden. Dan loopt de school het risico te moeten voldoen aan de directe bevrediging
van een behoefte. Uit pedagogisch gezichtspunt is onmiddellijke behoeftenbevredi-
ging echter lang niet altijd een zinvol uitgangspunt. Uitgestelde behoeftenbevrediging
is in een opvoeding eveneens cruciaal. De vraag is hoe je dat leert met dit soort taken.
Je kunt je afvragen of we essentiéle onderdelen uit deze invulling van het constructivis-

me in wezen niet moeten opvatten als ‘instant-hedonistisch’

De invloed van de omgeving

Sommigen (zie Stone, 1996) zijn van mening dat het constructivisme weliswaar optimis-
tisch is over de mogelijkheden van actieve leerders om te leren, maar tegelijkertijd im-
pliciet pessimistisch over de kansen om de leerder van buitenaf te sturen. In die zin legt
het constructivisme erg veel nadruk op ‘nature’ en te weinig op ‘nurture;, oftewel de
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sturing door de omgeving. Zo beschouwd is het een verkapte voortzetting van de
opvattingen van Rousseau. letwat gechargeerd gesteld gaan constructivisten er in de
grond van de zaak vanuit dat de ontwikkeling van kennis hoofdzakelijk van binnenuit,
van de leerder, moet komen en ‘natuurlijk’ moet verlopen.1%0 Voor beoefenaren van de
onderwijswetenschappen, die intrinsiek van een zeker optimisme dienen uit te gaan
over de invloed van de omgeving op de leerder, zou deze opvatting een rem kunnen
zijn op wetenschappelijk onderwijskundig onderzoek naar de systematische verbete-
ring van onderwijs (Ravitch, 2000). Overigens deelt niet iedereen deze opvatting (Dorn,
1996; Tinkler, 1996).

Al deze kanttekeningen raken trouwens aan een wat algemenere opmerking die ik wil
maken. De constructivistische opvattingen over leren hebben betrekking op een soort
ideale leerder zonder leerbeperkingen. In zekere zin is er dus sprake van een leerder
met een wat elitair karakter.

Het curriculum

Mijn kanttekeningen laten ook zien dat er problemen kunnen rijzen bij de vormgeving
van een curriculum, bijvoorbeeld voor het opleiden van leraren. Immers, in sommige
vormen van (radicaal) constructivisme is het de vraag of er nog wel een curriculum
nodig is.191 Als dat de conclusie is, dan is er sprake van een vorm van anarchie. Een cur-
riculum, maar ook een opleiding of een onderwijsinstelling zoals een school, kan overi-
gens niet alleen bepaald worden door leertheoretische overwegingen. Dat zou een
psychologisme zijn en derhalve iets dat constructivisten waarschijnlijk ook niet voor
hun rekening willen nemen. Pedagogische overwegingen (vorming) en (onderwijs)-
sociologische overwegingen, zoals ongelijkheid en emancipatie, spelen terecht ook een
grote rol bij de samenstelling van een curriculum, naast andere maatschappelijke en

normatieve overwegingen zoals de vraag wat iedereen moet weten of kunnen.

Theorie en praktijk

Leren heeft te maken met veranderingen die ontstaan in interactie met de omgeving.
In de constructivistische opvatting nemen lerenden de informatie uit hun omgeving
niet rechtstreeks op. Informatie wordt volgens Lowyck & Verloop (1995, p. 156):(...) gein-
terpreteerd, bewerkt en geassimileerd in samenhang met hun voorkennis, aanwezige
vaardigheden, verwachtingen en behoeften. Wat en hoeveel een leerling opsteekt van
instructie, heeft dus alles te maken met wat hij of zij tijdens het leerproces zelf denkt en
doet. Dit laatste wijst op de centrale rol van de activiteiten van de lerende, enigszins los
van de omgeving.

Over de relatie tussen theorie en praktijk wil ik nu drie, wat meer principiéle opmerkin-

gen maken.
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1 Een theorie is descriptief en mag eigenlijk niet normatief gebruikt worden voor de
praktijk.
2 Het constructivisme is een theorie over leren en geen theorie over onderwijzen.
3 De constructivistische leertheorie relativeert de betekenis van de omgeving, omdat
lerenden hun eigen werkelijkheid construeren.
Op grond van deze, wat positivistisch geformuleerde opmerkingen zou er eigenlijk wei-
nig verband moeten zijn tussen de constructivistische leeropvattingen en de gewenste
onderwijs- of leeromgeving. In de praktijk is dat echter anders. In de eerste plaats is het
vaak zo dat een opvatting over leren, misschien in eerste instantie onbedoeld, impliciet
suggesties bevat over hoe onderwijs, of sturing vanuit de omgeving, in lijn met zo'n
opvatting georganiseerd zou moeten worden. In de tweede plaats claimt een aantal
aanhangers van de constructivistische leertheorie dat de theorie van betekenis is voor
de inrichting van de onderwijspraktijk. Zo spreken constructivisten als Jonassen (1994)
onverbloemd over ‘constructive learning environments' Ook zijn er boeken verschenen
zoals Constructivist Teacher Education (Richardson, 1997). Jonassen (1990, 1991) heeft de
klassieke opvattingen over instructie bekritiseerd.

Hier treedt echter tegen de achtergrond van mijn drie principiéle opmerkingen een
behoorlijke frictie op. Descriptie is geen prescriptie en de leerder construeert altijd en
overal, onafhankelijk van de aard van de onderwijs- of leeromgeving, of die nu traditio-
neel, klassikaal onderwijs omvat of activerend onderwijs. Het lijkt erop dat het verschil
tussen object en subject min of meer verdwenen is, doordat het object in het subject is
opgenomen.Vanuit deze, wat strikt opgevatte, constructivistische achtergrond is het
eigenlijk een contradictio eisen te stellen aan de omgeving, omdat die objectief (of sub-
jectief?) gezien niet meer bestaat. Beziet men dit punt wat nader, dan zouden de aan-
hangers van deze constructivistische leeropvatting geen uitspraak mogen doen over
favoriete kenmerken van leer- en onderwijsomgevingen, omdat overal, onafhankelijk
van de omgeving, constructief wordt geleerd. Zoals eerder gezegd is het constructivis-
me vooral gericht op acquisitie van kennis. Aldus beschouwd kunnen constructivisten
het bepalen van deze kenmerken beter aan anderen overlaten die een opvatting heb-
ben over transitie van kennis. Kort samengevat: uitspraken door het constructivisme
over gewenste kenmerken van onderwijs- en leeromgevingen vermengen beschrij-
ving met norm, gaan voorbij aan de essentie van constructivistisch leren, zijn moeilijk
verenigbaar met de constructivistische opvatting over de verhouding tussen subject en
object en zetten practici op het verkeerde been. Vriendelijk uitgedrukt kunnen we op
z'n minst zeggen dat de gegeven beschrijving een vorm is van verkeerd begrepen of
verkeerd toegepaste constructivistische leertheorie.
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Kunnen we dan, wat somber gezegd, helemaal niets met een aantal praktische elemen-
ten die samengaan met constructivistisch gekleurde of constructivistisch geinspireerde
opvattingen? Dat zou ik niet zonder meer willen zeggen. Misschien is het nu een goed
moment om in te gaan op enkele positieve gevolgen die (gematigd) constructivistische
opvattingen kunnen hebben voor de opleiding van leraren.

6.3 Constructivisme: kansen voor de opleiding tot leraar (op afstand)

De lerende centraal

Voor het opleiden van leraren heeft de constructivistische benadering ook positieve
kanten.Immers, er wordt nadrukkelijk de aandacht op gevestigd dat men goed behoort
te kijken naar hoe lerenden leren. In het opleiden van leraren kan het accent verschui-
ven van aandacht voor de opleider naar aandacht voor de leerder. Dit verschijnsel kan
men opvatten als uiting van het groeiend emancipatieproces van lerenden.

Zij (co)construeren niet slechts de eigen kennis, maar werken tevens mee aan de reali-
satie van de leeromgeving in brede zin. De lerende wordt een actieve ‘co-designer’ en
‘co-constructor’van de leeromgeving (Canters et al., 2002). Lerenden bouwen sowieso
mee aan de leeromgeving.

De lerende is actief

Een ander belangrijk punt dat het constructivisme duidelijk onder de aandacht heeft
gebracht, is dat de leerder in het leerproces veel actiever kan zijn dan we vaak denken.
Dit is overigens niet nieuw. In de Reformpedagogiek en de onderwijspsychologie heeft
deze opvatting een lange traditie (Bruner, 1985;Van der Meer & Bergman, 1977). Ook al
roept het nieuwe leren erg veel onzekerheid op (Boekaerts, 2002; Vermunt, 2000), voor
het onderwijs is het positief om de actieve, ontdekkende lerende als uitgangspunt te

nemen.

Onderwijsvernieuwing in interactie

Verder leert een gematigd constructivistische kijk op leren ons bijvoorbeeld dat leer-
krachten en scholen voorstellen voor onderwijsvernieuwing steeds aanpassen en
permanent interpreteren. Deze opvatting spoort met de resultaten van 25 jaar inno-
vatieonderzoek. Deze wederzijdse, of mutuele, adaptatie laat zien dat leerkrachten en
scholen zelf ook beleid maken en aanpassen aan hun situatie. Met andere woorden: er
treden interpretatie- en transformatieprocessen op. Leerkrachten voorzien vernieuwin-
gen van betekenis. Vanuit constructivistisch perspectief houdt dit in dat we de realisatie
van vernieuwingen moeten bekijken in termen van (professioneel) leren en van de
kwaliteit van leerprocessen, en niet zozeer als een implementatie waarbij men vooral

kijkt naar de eindvorm die een vernieuwing in de dagelijkse praktijk aangenomen heeft
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(Vandenberghe & Kelchtermans, 2002). Dit hangt overigens samen met de genoemde
algemenere constructivistische opvatting over leren die het accent meer op het proces
dan op het eindresultaat legt. Een participant voert niet alleen uit, maar doet actief mee
en is in die zin tevens een producent van kennis.Voor onderwijsinnovatie benadrukt dit
punt weer hoe fundamenteel het is van meet af aan onderwijsgevenden in de voor-
genomen veranderingen te betrekken.102

Het is essentieel met deze elementen rekening te houden bij het vormgeven van
afstandsonderwijs voor de opleiding tot leraar (Vadeboncoeur, 1997).Van bijzondere
betekenis is dat leerkrachten tijdens het ondersteunen van de activiteiten van de leer-
der naast didactische en begeleidingsvaardigheden een grondige en wendbare kennis
moeten hebben van het vak.193 De leerkracht moet bovendien kritisch kunnen reflecte-
ren op het eigen handelen, studenten goed kunnen motiveren, goed in kunnen spelen
op cognitieve strategieén van studenten en gedragsveranderingen van studenten na-

streven.

Constructivisme en afstandsonderwijs

Naast de genoemde elementen zijn er nog enkele constructivistische denkbeelden die
ik vrij rechtstreeks en positief in verband kan brengen met afstandsonderwijs. lk denk
dan aan opvattingen zoals: de leerder dient een context geboden te worden die auto-
nomie en gerelateerdheid bevordert; de redenen waarom geleerd wordt, moeten zo
veel mogelijk in het materiaal zelf zitten; zelfsturend leren behoort zo veel mogelijk
ondersteund te worden door het steeds meer nemen van de eigen verantwoordelijk-
heid; het intentionele leren van de leerder is te bevorderden door strategisch explore-
ren van fouten aan te moedigen (Crotty, 2000; Tam, 2000).

Tot slot

Ik ben en blijf sceptisch over een aantal constructivistische opvattingen over leren. Een
van mijn grootste bezwaren betreft het gemak waarmee constructivisten de overstap
maken van descriptie naar prescriptie en ondertussen voorbijgaan aan de wezenlijke
inhoud van constructief leren, die eigenlijk impliceert dat alle leren constructief is en ‘as
such’indifferent is aan de onderwijs- en leeromgeving. Ook tegen de mogelijke ineffi-
ciéntie houd ik bedenkingen, en datzelfde geldt voor hun pessimistische kijk op het
belang van wetenschappelijke kennis over adequate sturing van de lerende door de
onderwijsomgeving. Een andere tekortkoming blijft dat de duale relatie tussen subject
en object te veel wordt opgevat als een twee-eenheid, waarbij het object min of meer is
opgegaan in het subject. Verder heeft de receptie van het constructivisme voor de rol
en functie van onderwijsgevenden veel verwarring en onduidelijkheid opgeleverd, of
dat nu door het constructieve leren komt, door zijn aanhangers of door andere dingen.
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Twee zaken verdienen in mijn opinie veel nadere aandacht en vormgeving, namelijk de
coachende en begeleidende rol van leerkrachten, en de leerkracht als ontwerper en
arrangeur van onderwijsleeromgevingen. De Vijlder (2002b, p. 27) drukt dit als volgt uit:
‘Dat de rol van de leraar verandert staat niet ter discussie, maar een erg eenduidig
beeld over de ontwikkelingsrichting is niet te geven. Bovendien moeten we voor de
reeds genoemde functiedifferentiatie nader bepalen wie welke rol dient te spelen in de
ondersteuning van lerenden. Een en ander neemt niet weg dat gematigde of milde vor-
men van constructivisme bruikbare aanknopingspunten opleveren voor afstandsonder-
wijs in de opleiding tot leraar. Constructivistische opvattingen hoeven het door mij
bepleite leren in, voor een deel virtuele, professionele leergemeenschappen (Hord,
1997) dus niet in de weg te staan. Ik ga er wel vanuit dat in die leergemeenschappen
stevige sturing noodzakelijk is.

Tot slot wil ik nog één relativering toevoegen. Ondanks al het onderzoek naar leren, heb
ik de indruk dat onze ‘body of knowledge’ over hoe lerenden leren in de grond van de
zaak nog altijd niet erg imponerend is. Dit heeft tot gevolg dat oude discussies steeds
weer oplaaien en dat nieuwe modes snel opduiken en weer verdwijnen.Voor onder-
wijsgevenden betekent dit naar mijn mening dat een eclectische benadering, waarin de
onderwijsomgeving recht doet aan diverse opvattingen over leren, vooralsnog de
meest verstandige lijkt.104 Dat daarbij wordt uitgegaan van een uiterst actieve lerende
spreekt vanzelf. Ik ga nu in op de lerarenopleiding van de toekomst.
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7 Afstandsonderwijs en de leraar, het lerarentekort voorbij

Dames en heren, ik neem de lijn van mijn betoog, voordat ik een aantal opmerkingen
maakte over het constructivisme, weer op. Ik zal vier aspecten aan de orde stellen. Eerst
schets ik de ontwikkeling van een virtuele leer- en werkomgeving in het licht van het
tot stand brengen van professionele leergemeenschappen en werkplekleren.
Vervolgens ga ik in op de vraag of leraren opleiden en het lerarentekort bestrijden met
behulp van afstandsonderwijs een contradictio in terminis is. Het derde aspect betreft
benodigd nader onderzoek.Tot slot het vierde aspect; dan ga ik in op het belang van
onderwijsinterne kanten, zoals de virtuele leer- en werkomgeving en daarbinnen de
professionele leergemeenschappen, en op een aantal onderwijsexterne condities die
niet onbelangrijk zijn voor terugdringing van het lerarentekort en bevordering van de
onderwijskwaliteit en het onderwijsniveau. Daarmee wil ik benadrukken dat het
momenteel terecht allesoverheersende kwantitatieve lerarentekort niet moet leiden tot
een toekomstig kwalitatief probleem. Er komt een tijd dat het lerarentekort voorbij is.

7.1 Virtueel ‘opleiden’ tot leraar en leren op de werkplek

Ik schetste al dat in de nabije toekomst virtuele elementen een steeds grotere rol zullen
gaan spelen. Dat geldt voor het onderwijs in het algemeen en dus ook voor leraren in
opleiding, voor beginnende leraren en voor het loopbaanperspectief van zittende lera-
ren. Het belang van deze virtuele elementen geldt overigens ook voor alle betrokken
personen en instanties die direct of indirect met leraren, in de meest brede betekenis
van het woord, te maken hebben of krijgen. Box 3105 geeft een korte beschrijving van
deze toekomstige situatie, vooral bezien vanuit de leraar.

Box 3 Een virtuele ‘opleiding’ tot leraar

Wanneer alle functies van de virtuele leer- en werkomgeving volledig benut worden,
dan ontstaat voor een deel één virtuele ‘lerarenopleiding’ Deze is bedoeld voor ieder-
een die in het onderwijs werkt of gaat werken;‘reguliere’ studenten in de (initi€le)
lerarenopleiding, zij-instromers, beginnende docenten, zittende docenten, ervaren
docenten en seniordocenten, begeleiders, lerarenopleiders,19 opleidingsdocenten,
schoolleiders, en ondersteunend onderwijspersoneel zoals klasse- en onderwijs-
assistenten, leerkrachtondersteuners en instructeurs. Bovendien bedient zo'n virtuele
opleiding alle onderwijssectoren.
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Gebruikers krijgen te maken met minstens vier functionaliteiten.

1 ‘Assignments”: het geheel van leersituaties waaruit studenten kunnen kiezen.

2 ‘Resources’: de database met hulpmiddelen zoals begrippen en concepten, werkvor-
men, praktijkvoorbeelden, en met concepten en instrumenten om gebeurtenissen in
schoolverband vanuit onderwijskundig en managementperspectief te analyseren en
aan te pakken.

3 Assessment: (intake-)instrumenten waarmee gebruikers op ieder moment hun com-
petenties kunnen meten en hun ontwikkelingsbehoeften kunnen nagaan.

4 Communicatie:‘tools’ voor onderlinge communicatie, het uitwisselen van ervaringen,
samenwerking en onderlinge begeleiding.

Naast uitwerking van deze vier functionaliteiten is er nog een belangrijke vraag die ver-

dere doordenking en experimenteren eist, namelijk: Hoe zijn begeleiding op afstand

(bijvoorbeeld door een elektronische begeleider van een opleidingsinstituut) en bege-

leiding op de werkplek (bijvoorbeeld door een opleidingsdocent op school) goed op

elkaar af te stemmen? Daarbij kunnen coaching en onderzoek een grote rol spelen.

Voorstelbaar is dat contactcomponenten in zo'n situatie een plaats krijgen in regionale

of plaatselijke centra waar bijeenkomsten plaatsvinden; face to facebegeleiding vindt

grotendeels plaats op de werkplek. In ruimer kader wordt soms gesproken over educa-
tieve instituten of ‘Schools of education’ Aangesloten zou kunnen worden bij bestaan-
de, dan wel te ontwikkelen plaatselijke en regionale platforms of netwerken.107

In aansluiting op hetgeen ik in het begin van deze oratie heb opgemerkt over de toe-

genomen variatie aan mogelijkheden om leraar te worden, kunnen een drietal ‘grond-

vormen'’ voor het opleiden van leraren worden onderscheiden.108

1 Initiéle lerarenopleidingen bestaan naast scholen.Voor de studenten verlopen de
contacten met de praktijk via stages.

2 Initiéle opleidingen en scholen werken nauw samen in de opleiding van leraren.

3 Scholen verzorgen de opleiding tot leraar, waarbij lerarenopleidingen of andere
instanties hen op afroep ondersteunen.

Benutting van ‘binnenschoolse’ en ‘buitenschoolse’ leerarrangementen krijgen in deze

drie vormen telkens een ander accent. De verantwoordelijkheid voor de opleiding tot

leraar en de certificering verschillen per grondvorm.Wat de toekomst van deze driede-

ling is, is onduidelijk. Niet uitgesloten is dat een van de drie verdwijnt. Wellicht blijven ze

alle drie bestaan, maar dan gekoppeld aan een sector. Het is denkbaar dat in het pri-

mair onderwijs grondvorm 1 en 2 meer in zwang zullen raken, en in het voortgezet

onderwijs 2 en 3. Misschien gaan grondvormen verschillen per regio.

In elke vorm kan ict en afstandsonderwijs een rol spelen. Overigens gaat de Onderwijs-

raad (2003b) in de loop van 2003 nader in op ontwikkelingen in het leraarschap en de

opleiding van leraren. Tegenwoordig is er een tendens waar te nemen in de richting
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van de derde vorm, waarin scholen de opleiding tot leraar verzorgen. Dan speelt leren
op de werkplek!99 een vitale rol (Streumer & Van der Klink, 2001), niet zozeer in de bete-
kenis van toepassen van datgene wat op een opleiding is geleerd, maar als een zelf-
standige vorm van leren die een bijdrage levert aan goede beroepsuitoefening. Ik ga

daar nu wat nader op in.

Werkplekleren

Als het gaat om de verwerving van bekwaamheden voor het leraarsberoep, tekent zich
al enige tijd een ‘nieuw’ onderwijsconcept’10 af (vgl. Onstenk, 2001; Bolhuis &
Doornbos, 2000; Straetmans & Sanders, 2001). Daarin staan competentieverwerving,
werkplekleren en de school als opleidingssituatie centraal (Bronneman-Helmers, 1999;
Bronneman-Helmers et al., 2002; Onderwijsraad, 2001b; Ministerie van Onderwijs,
Cultuur en Wetenschappen, 2002c). Naast onderwijskundige voordelen biedt dit con-
cept oplossingsrichtingen die ook op korte termijn interessant zijn voor de bestrijding
van het lerarentekort. Het voorziet voorts in de benodigde flexibiliteit, omdat mensen
met diverse vooropleidingen en achtergronden ‘toegeleid’ kunnen worden naar ver-
schillende onderwijsfuncties.

Leren op de werkplek als centrale activiteit vereist een omslag, een ‘kantelen’in denken
en organisatie, zowel van de school als van de lerarenopleidingen (Cherubini et al.,
2002). Willen scholen zich kunnen inrichten als opleidingsplek, dan moeten zij daarvoor
geschikt en toegerust zijn. Onstenk (2001) onderscheidt drie typen schoolorganisaties:
activiteitgeoriénteerd, procesgeoriénteerd en systeemgeoriénteerd.
Activiteitgeoriénteerde schoolorganisaties laten een werksituatie zien met individuele
professionals in los verband. De docent is in de eerste plaats een vakdeskundige die
kennis overdraagt en naar eigen inzicht handelt. Dit type scholen is minder geschikt om
ingericht te worden als opleidingsschool. Ze hebben onvoldoende traditie in het uitwis-
selen van ervaringen en in gezamenlijk leren aan de hand van elkaars probleemoplos-
singen. Kortom: de kwaliteit van de werkplek is onvoldoende, het beleidsvoerend
vermogen van de school is te gering (Sleegers, 1999) en er is te weinig sprake van een
lerende organisatie.

Het tweede type schoolorganisatie, procesgeoriénteerd, staat voor een werksituatie
waarin veel aandacht is voor het onderwijsproces, via vormen van intercollegiaal over-
leg en uitwisseling van onderwijservaringen. Ervaringen worden verzameld, gesystema-
tiseerd en zijn object van reflectie. Tot slot het derde type, de systeemgeoriénteerde
schoolorganisatie. Die kent niet alleen een interne, maar ook een externe gerichtheid.
Deze beide typen bieden betere perspectieven. Ze hebben mogelijkheden voor profes-
sioneel leren, die Bolhuis (2001) als volgt definieert:"Het integreren van ervaringsleren,
sociaal leren en theoretisch leren, zowel individueel als gezamenlijk, gericht op zowel
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de verbetering van het professionele handelen als van de handelingssituatie.’ Het
potentieel voor professioneel leren hangt af van de werkinhoud, de handelingsspeel-
ruimte en de sociale werkomgeving. De vraag is dan of er voldoende taakgevarieerd-
heid is, of de werksituatie voldoende complex is en relevante keuzemogelijkheden
bevat, en er genoeg gelegenheid is voor gezamenlijke probleemverkenning en pro-
bleemoplossing. Zo'n onderwijsomgeving is nodig om de school als lerende organisatie
verder in te richten als adequate opleidingsplek.

Opleiding veronderstelt een geplande reeks van leeractiviteiten met eindtermen, toet-
sing en een duidelijke tijdsduur. Degene die als lerende de organisatie binnenkomt,
doorloopt in een afgebakende tijd onder begeleiding een reeks leeractiviteiten die
steeds in samenspraak wordt geévalueerd. Om dit te realiseren, moeten scholen zich
inrichten en toerusten. Zij dienen in dit opzicht over voldoende leerpotentieel te
beschikken en daarvoor gelden een aantal criteria. Onstenk (2001) noemt de breedte
van de taken, het complexiteitsniveau van de werkplek, de actualiteitswaarde van de
werksituatie, de overlegvormen, het leerklimaat en de participatiegraad. In opdracht
van het Samenwerkingsorgaan Beroepskwaliteit Leraren (zie ook Ministerie van
Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen, 2000d), heeft een werkgroep in 2002 deze bena-
dering van Onstenk verder uitgewerkt tot een analysemodel, dat op een aantal scholen
voor primair en voortgezet onderwijs is uitgeprobeerd.

Het geschetste model van werkplekleren maakt voorts een aantal instrumenten nood-
zakelijk waarover de school zal moeten beschikken om als opleidingssituatie te kunnen
fungeren (Bolhuis & Doornbos, 2000). Het gaat dan om assessmentprocedures, zelfeva-
luatie-instrumentarium, portfolio’s, persoonlijke ontwikkelingsplannen (POP’s),
coachingsystemen, en omschrijvingen en ordeningen van leeractiviteiten (Stiggins,
1987).

Tot de leeractiviteiten zullen ook activiteiten behoren met een meer theoretisch karak-
ter, die ‘just-in-time’ uit te voeren moeten zijn; als het praktijkleren daarom vraagt. De
leerinhouden dienen op afroep flexibel beschikbaar te zijn. Daarbij zal het voornamelijk
gaan om theoretische kennis of om praktijkvoorbeelden van standaardsituaties met
een algemene geldigheid.’!

Een aantal mogelijkheden voor leren op de werkplek via vormen van afstandsonderwijs
en met behulp van ict zijn in het voorafgaande al aan de orde geweest. Ik ga hier kort,
en wat systematischer in op enkele varianten voor opleiden op de werkplek.

De Jong en Glaudé (2001, p. 183) onderscheiden voor werkplekleren vier opleidingsmo-
dellen: een socialisatiemodel, een instructiemodel, een zelfevaluatiemodel en een
exploratiemodel. Afhankelijk van de plaats van de begeleider, op of buiten de werkplek,
onderscheiden ze acht varianten voor opleiden op de werkplek. Zo ontstaat het volgen-
de overzicht.
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Figuur 1 Varianten van leren op de werkplek. Bron: De Jong & Glaudé (2001, p. 184)

socialisatiemodel instructiemodel  zelfevaluatiemodel exploratiemodel

begeleider op meester-gezel- werkplek- coaching werkplekstudie
de werkplek leren instructie

begeleider buiten  mentoring werkplek- supervisie actieleren

de werkplek applicatie

De vormen van werkplekleren in dit overzicht zijn natuurlijk ontleend aan situaties
waarin de betrokkenen direct contact met elkaar hebben. Niettemin is een aantal vor-
men geschikt om gedeeltelijk via afstandsonderwijs, i.c. met ict, te benaderen of aan te
vullen (Blom, 2001; Sectorbestuur Onderwijsarbeidsmarkt, 2001a). Zonder elk van de
acht varianten uitgebreid te bespreken, geef ik nu enkele voorbeelden die ik toespits
op de opleiding van leraren. Ik zie daarbij af van verschillen in aanpak, die regionaal of
plaatselijk gewenst kunnen zijn.

Meester-gezel-leren vindt natuurlijk bij uitstek plaats in contactsituaties in de school.
De contacten op de werkplek met de ‘gemeenschap van vakmensen’ (de ‘meesters’)
kunnen echter aanzienlijk verruimd worden door interacties met virtuele, of digitaal
opgeslagen, gemeenschappelijke kennis van ervaren leraren.Tevens kan spontaan leren
en leren van een voorbeeld verbreed en gesystematiseerd worden.

Mentoring kan reflectie op het eigen handelen op gang brengen en een belangrijke
activiteit zijn van een mentor.12 |ct kan daar een meer continue proces van maken en
de activiteiten van de mentee stimuleren.Voor bepaalde onderdelen van reflectie hoeft
buiten de werkplek niet meer op de mentor gewacht te worden. Begeleiders van lera-
renopleidingen kunnen derhalve veel toegespitster en adequater ondersteuning bie-
den dan in contactsituaties.

Werkplekinstructie,'job instruction; vindt uiteraard vooral plaats in contactsituaties op
de werkplek. Er is echter één element in deze instructie, namelijk de te leren handeling
uitproberen, die zeker ook uit te voeren is door simulaties. Het gaat daarbij niet alleen
om vervanging van ervaringen, maar ook om verbetering en verruiming van deze ‘per-
formance try-outs' Indien er virtueel opgeslagen onderwijssituaties zijn met een hoge
realiteitswaarde voor de op te leiden leraar, dan kan men relatief veilig en risicoloos
beginnen. Met andere woorden: de werkplekinstructie hoeft zich in de toepassing niet
te beperken tot probeersels in een echte onderwijssituatie met alle risico’s van dien.
Werkplekapplicatie betreft opleidingen ‘off the job’; een deel van de te leren handelin-
gen krijgt een plaats buiten de directe werkplek. In dit soort opleidingen gaat het
bijvoorbeeld om aanvullende instructie of toespitsing van opdrachten op specifieke
omstandigheden. Ict biedt hier goede perspectieven. Bij het opleiden van leraren kan
daarbij gemakkelijk gestreefd worden naar verruiming van de toepassingen van de
ervaringen die in eerste instantie alleen gebonden zijn aan de werkplek.
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Coaching vindt voornamelijk plaats op de werkplek.Vaak wordt een cyclisch model
gevolgd, met elementen zoals het formuleren van leerdoelen, planning van observaties,
observatie en feedback, en het vaststellen van leerbehoeften op basis van feedback.
Stagebegeleiders volgen vaak im- of expliciet een dergelijk model. Een aantal elemen-
ten daaruit kan goed via afstandsonderwijs worden verzorgd, bijvoorbeeld de voor-
bereiding van leerdoelen formuleren, onderdelen uit de feedback en coachen op
afstand (Rubens, 2000b). De elektronische leer- en werkomgeving maakt het tevens
goed mogelijk degelijk zicht te houden op de vorderingen van de student-leerkracht
en op de gehanteerde samenwerkingsvormen.

Supervisie slaat vooral op systematische reflectie. Zoals we gezien hebben speelt reflec-
tie een aanzienlijke rol bij het opleiden van leraren. In alle fasen van de reflectiecyclus
zijn elementen van afstandsonderwijs op een flexibele wijze in te bouwen. Denk in dit
verband ook aan videoconferencing en intervisie.

Werkplekstudie wordt gebruikt om lerenden op de werkplek zaken uit te laten zoeken
die voor hun toekomstig functioneren wezenlijk zijn. Vaak gaat het om het uitvoeren
van verkenningen of onderzoekjes in de praktijk. In de opleiding tot leraar zijn deze
elementen zeer goed uit te voeren in een gesimuleerde onderwijssituatie. Dat komt
ook zeker tegemoet aan de eis dat dit soort activiteiten het beste in een zekere zelf-
standigheid uit te voeren moeten zijn.Via a-synchrone communicatie kan de werkplek-
begeleider, c.q. de opleidingsdocent, zo nodig worden ingeschakeld.

Actieleren is een vorm van leren waarbij in groepsverband reéle werkproblemen wor-
den verkend. Probleemanalyse en probleemoplossing spelen een flinke rol. Het zal
duidelijk zijn dat ict en afstandsonderwijs hierbij zeer belangrijk kunnen zijn. Eerder
genoemde projecten die samenhangen met het begeleiden van beginnende en zitten-
de leraren op en om de werkplek, zijn voor deze vorm van leren zeer geschikt.

Uit het bovenstaande zou ten onrechte geconcludeerd kunnen worden dat de moge-
lijkheden van afstandsonderwijs voor werkplekleren gemakkelijker te realiseren zijn als
de begeleider zich niet op de werkplek bevindt. Dat is echter niet altijd het geval.
Duidelijk is immers dat het bij afstandsonderwijs in professionele leergemeenschappen
niet alleen gaat om substitutie van andere activiteiten, maar ook om wezenlijke verbe-
teringen. Denk aan de vergrote kansen op het generaliseren van ervaringen (decontex-
tualisatie), en aan flexibeler en met meer kwaliteit aanbieden van allerlei ervaringen. Dit
geldt dan niet alleen voor begeleiding buiten de werkplek, maar ook voor begeleiding
op de werkplek.

Op dit punt hecht ik er erg aan te benadrukken dat vormen van afstandsonderwijs en
ict-platforms het leerpotentieel van de werkplek (de school) aanzienlijk kunnen vergro-
ten. Ik doel dan vooral op mogelijke tekorten in het leerpotentieel voor professionele
ontwikkeling, zoals onvoldoende taakgevarieerdheid, een onvoldoende complexe
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werksituatie, onvoldoende relevante keuzemogelijkheden en onvoldoende gelegen-
heid voor gezamenlijke probleemverkenning en probleemoplossing.Voor een aantal
belangrijke onderdelen van het leerpotentieel kan afstandsonderwijs een groter aan-
bod creéren dan in de schoolsituatie voorhanden is. Hierbij denk ik aan de eerder
genoemde criteria. Meer concreet gaat het er dan om dat ict een middel kan zijn voor
zaken zoals vergroting van de variatie en representativiteit van taken voor het leraars-
beroep (de breedte), een adequaat niveau van functioneren dat geldt voor een aanko-
mende professional (complexiteitsniveau), de werksituatie laten aansluiten bij actuele
inzichten, methoden en ‘tools’ (actualiteitswaarde), verruiming van de interactie- en
overlegvormen (communicatie), vergroting van de kansen op leren door experimente-
ren en reflecteren (leerklimaat), en vergroting van de mogelijkheden om deel te nemen
aan alle activiteiten die bij de functie horen (participatie).

Met ict en afstandsonderwijs kunnen we dus de klassieke tekorten van werkplekleren
voorkomen (Korthagen et al., 2002), en de traditioneel arbeidsorganisatorische structu-
rering van de werkplek aanvullen in de richting van een meer opleidingskundige struc-
turering. Daarbij zijn ict en afstandsonderwijs middelen waarmee we een flexibele,
beroepsgerichte didactiek!13 kunnen ontwikkelen, die dicht bij de verschillende werk-
plekken ligt.Ict en afstandsonderwijs vergemakkelijken in hoge mate het leren in pro-
fessionele leergemeenschappen, en verruimen zo de mogelijkheden om leraar te
worden met een geéigende ‘didactiek naar menselijke maat’ (Brus, 1967). Een en ander
laat overigens onverlet dat de werkplek zelf (de school), los van aanvullingen door ict,
ook aan minimale kwaliteitseisen voor opleidingsmogelijkheden moet voldoen. Het lijkt
me nodig hier een keurmerk voor te ontwikkelen.

Ict en afstandsonderwijs zijn ook ‘omgekeerd’ te gebruiken. Ervaringen die buiten de
school zijn opgedaan in andere leeractiviteiten, bijvoorbeeld in de vrije tijd, kunnen
ermee getransponeerd worden naar ervaringen die relevant zijn voor de school en voor
de student-leerkracht.

In het algemeen wil ik benadrukken dat ict en afstandsonderwijs meer vermogen dan
de tekorten van de werkplek compenseren of het leerpotentieel verhogen. Crucialer is
dat deze beide middelen de werkplek, ook buiten het onderwijs dus, kunnen maken tot
een plaats waar intentioneel wordt opgeleid, en niet alleen niet-intentioneel wordt
geleerd.114

In potentie zijn ict en afstandsonderwijs middelen om ‘toevallige’ leerervaringen op

de werkplek te structureren in de richting van wat nodig is voor een opleiding tot een
beroep in het onderwijs.11> Met andere woorden: reflectie kunnen we dan syste-
matischer aanpakken. Ict en afstandsonderwijs bieden verder ook de kans vraag-
gestuurd te werken; om competentiegericht maatwerk (Wouda & Snoek, 2003) te
verzorgen voor scholen die steeds meer een educatieve ondernemer worden
(Onderwijsraad, 2001a,2001b).
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Gezien het voorafgaande zijn professionele leergemeenschappen, bijvoorbeeld de
‘communities of practice’ die het leren in de organisatie bevorderen, zeer bruikbaar.
Andriessen (2002) refereert in dit opzicht aan ervaringen bij Unilever en noemt een
aantal succesfactoren, zoals maak onderscheid tussen heldere rollen en verantwoorde-
lijikheden, houd rekening met verschillende organisatieculturen, omschrijf het domein
(de ‘practice’) goed en overzichtelijk en organiseer de onderlinge contacten zorg-
vuldig.116 Deze en soortgelijke bevindingen (zie bijvoorbeeld Aune, 2002) zij