
		
			[image: 9789464560473_cover.jpg]
		

	
		
			Het lerarentekort

			Pleidooi voor vakmanschap

			Jacquelien Bulterman

		

		
			Amsterdam University Press

		

	
		
			Eerste druk maart 2023

			Tweede druk maart 2024

			Ontwerp omslag: Gijs Mathijs Ontwerpers, Amsterdam

			Ontwerp binnenwerk: Crius Group, Hulshout

			ISBN	978 94 6456 046 6

			e-ISBN	978 94 6456 047 3

			NUR	840

			© J.A. Bulterman-Bos / Amsterdam University Press B.V., Amsterdam 2023

			Alle rechten voorbehouden. Niets uit deze uitgave mag worden verveelvoudigd, opgeslagen in een geautomatiseerd gegevensbestand, of openbaar gemaakt, in enige vorm of op enige wijze, hetzij elektronisch, mechanisch, door fotokopieën, opnamen of enige andere manier, zonder voorafgaande schriftelijke toestemming van de uitgever.

			Voor zover het maken van kopieën uit deze uitgave is toegestaan op grond van artikel 16B Auteurswet 1912 jº het Besluit van 20 juni 1974, Stb. 351, zoals gewijzigd bij het Besluit van 23 augustus 1985, Stb. 471 en artikel 17 Auteurswet 1912, dient men de daarvoor wettelijk verschuldigde vergoedingen te voldoen aan de Stichting Reprorecht (Postbus 3051, 2130 KB Hoofddorp). Voor het overnemen van gedeelte(n) uit deze uitgave in bloemlezingen, readers en andere compilatiewerken (artikel 16 Auteurswet 1912) dient men zich tot de uitgever te wenden.

		

	
		
			Inhoudsopgave

				Inhoudsopgave

				Inleiding

			De opzet van dit boek

			Voor wie is dit boek?

			1.	Het onderwijs verlaten?

			Perspectief van de leerling

			Discrepanties theorie/praktijk

			Belang van theorie

			Nageschoold worden

			Lopende band

			Uitstroom uit het onderwijs

			Vakmanschap: normatieve professionaliteit

			2.	Het veld: een hiërarchie van bekwaamheid?

			Procedurele kwaliteit

			Zijn wetenschappers vakmensen?

			(Nieuwe) visies op wetenschap

			Procedurele objectiviteit

			Wetenschap en vakmanschap: botsende wereldbeelden?

			Tacit knowledge

			Naar een nieuwe tak van wetenschap?

			Twee soorten kennis.

			3.	De tweedeling

			De school als het centrum van kennisontwikkeling

			Technische rationaliteit: wat werkt?

			Drie manieren om onderzoek te gebruiken

			Leraren zijn anders bezig met wat werkt

			Geen eenduidige kennisbasis

			Evidence-based onderzoek

			Normatieve praktijk

			Onderzoeksresultaten en open deuren

			Kennen is geen kunnen

			Minder mechanistische modellen

			De technische rationaliteit leeft voort

			De eigen aard van het onderwijs

			De tweedeling en het lerarentekort

			4.	Gevolgen van de tweedeling voor het beroep van leraar

			Uitvoerende krachten

			‘Leraren zijn bevooroordeeld’

			‘Scholen doen te weinig’

			‘Afnemende prestaties komen door het onderwijs’

			‘Leraren beheersen hun vak niet’

			Zuchten onder de eis van meetbaarheid

			De betekenis van het beroep verkwijnt

			Bureaucratie

			Standaardisatie

			Mislukte onderwijsvernieuwing (I)

			Mislukte onderwijsvernieuwing (II)

			Wetenschap zonder praktische wijsheid

			Miskend als professional

			Normatieve professionaliteit wordt niet gecultiveerd

			Institutionele achterstelling

			Het centrale probleem

			Oude voorstellen voor een nieuwe toekomst

			Deelname en distantie

			5.	Praktijkgericht onderzoek

			Hooggeleerde domheid?

			(Herovering van) handelingskennis?

			De waarde van praktijkkennis bij dienstverlening

			Modellen om onderzoek en praktijk te verbinden

			Evidence-informed lesgeven?

			Impact van het samenwerkingsmodel

			Van samenwerking naar overlappende rollen

			Leraren doen academisch onderzoek

			Promotiebeurs voor leraren

			De pedagogische proefpraktijk

			Voor de klas

			Een ‘theorie-informed’ rekenles

			Een sterke beroepsgroep?

			6.	De wetenschap van de kunst van het lesgeven

			Leraren ontwikkelen zelf beroepskennis

			De kennisinfrastructuur van Lesson Study

			Een verbeterwetenschap

			Voorbeeld van een Learning Study

			Onderzoek dat de praktijk verbetert

			De beloften van een nieuwe kennisinfrastructuur

			Kan de positie van leraren verbeteren?

			Kan het leren van leerlingen verbeteren?

			Kan de onderwijswetenschap voortgang maken?

			Kan de relatie met de overheid verbeteren?

			Wat staat de beloften in de weg?

			Vakmanschap zichtbaar maken

			Wetenschap die vakmanschap ontwikkelt

			7.	Regie vanuit vakmanschap

			‘De beste leraar is de baas’

			Het vakmanschap als basis

			De school als leerwerkgemeenschap

			Het onderwijsveld als lerende organisatie

			De leraar als hoogleraar

			Kijkwijzer: de omslag

			Opwaartse spiraal

				Noten

				Literatuur

				Index

		

	
		
				Inleiding

			‘We hebben wel plaats voor uw kind, maar in die klas hebben we geen leraar.’ Zover is het lerarentekort inmiddels opgelopen. Initiatieven om hier iets aan te doen leveren al decennia te weinig op. Leraren hebben een lage status, ze kampen met een hoge werkdruk en klagen over administratieve lasten, het salaris, een gebrek aan professionele ruimte en ga nog maar even door.1 Dit boek laat zien dat de problemen in het onderwijs uiteindelijk terug te brengen zijn tot een systeem dat wetenschap en vakmanschap, beheer en uitvoering, van elkaar scheidt. Leraren hebben zeer complex werk, maar de handelingskennis van leraren, het vakmanschap dat nodig is om goed onderwijs te realiseren, wordt binnen dit systeem niet gecultiveerd maar staat op een ondergeschikte plaats.

			Laten we dit systeem eens bekijken. Het onderwijsveld bestaat niet alleen uit leraren, maar ook uit allerlei instanties die bedoeld zijn om het onderwijs te verbeteren, zoals toezichthouders, beleids­makers, bestuurders, samenwerkingsverbanden, docenten van lerarenopleidingen, schoolbegeleiders, leerplanontwikkelaars, onderzoekers, lectoren, hoogleraren, onderwijsadviseurs, medewerkers van onderwijsbegeleidingsinstellingen, etc. Zij moeten leraren aansturen, opleiden of scholen, maar het spreekt niet vanzelf dat ze het vakmanschap van leraren beheersen. Natuurlijk weten ze wel het een en ander over onderwijs, maar vooral op basis van literatuur. Van hen wordt niet verwacht dat ze ooit voor de klas hebben gestaan of nog staan. Hoe hoger in hiërarchie, des te minder betrokken in deze praktijk.2

			Grof gesproken werken er dus twee groepen in het onderwijsveld: enerzijds deskundigen die kennis ontwikkelen en/of verspreiden maar die kennis niet gebruiken in de onderwijspraktijk, en anderzijds leraren die wel in de onderwijspraktijk werken maar wier kennis geen officiële status heeft. Zelfs als leraren heel goed zijn, worden ze niet als onderwijsdeskundigen beschouwd. Niet de pedagogische vakman of vakvrouw in de school beschouwen we in het algemeen als onderwijsdeskundige, maar mensen die zich buiten de school bevinden en zich baseren op wetenschappelijke kennis zonder deze kennis daadwerkelijk te gebruiken. Op individueel niveau zijn er uitzonderingen – er zijn leraren die een bijzondere positie verworven hebben of officiële deskundigen die ervaren leraar zijn. Maar als we naar het systeem kijken, kent de architectuur van ons onderwijsveld een scheiding tussen wetenschap en vakmanschap, tussen kennisontwikkeling en handelen, tussen denken en doen.3 Dit leidt tot maffe situaties. In een bijzin schreef de Onderwijsraad onlangs dat onderzoekers de praktijkcontext vaak onvoldoende kennen.4 Goed beschouwd is dit de wereld op zijn kop: wetenschappers zijn toch (superieure) deskundigen? Veeteeltkundigen houden zich bezig met veeteelt, vliegbouwkundigen met vliegtuigen bouwen, geneeskundigen met patiënten genezen, en dan zouden onderwijskundigen de onderwijspraktijk niet kennen? Welke praktijk kennen ze dan wel? En toch is dit onze situatie: onderwijswetenschap en onderwijspraktijk vormen gescheiden terreinen die elkaar slechts incidenteel overlappen. Of niet.

			Deze verhoudingen zijn tot stand gekomen vanuit de aanname dat het onderwijs verbetert als leraren hun dagelijkse praktijkkennis vervangen door wetenschappelijke kennis. Via objectieve methoden dacht men wetmatigheden te kunnen ontdekken waarmee het onderwijs vernieuwd kon worden. Om objectiviteit te waarborgen plaatsten onderzoekers zichzelf op afstand – een visie op objectiviteit die inmiddels verouderd is. Zo werd de onderwijsonderzoeker iemand die kennis ontwikkelt, maar niet handelt met leerlingen. Onderwijs werd beschouwd als een technische activiteit: wetenschappers vinden uit hoe het moet, leraren passen dit toe. Zo kwamen leraren in de positie van uitvoerders. Ze verloren de zeggenschap over hun beroep. Hun status kelderde; praktijkkennis werd met wantrouwen begroet, ongeacht de kwaliteit daarvan, ook nu nog.

			Als praktijkkennis als ‘subjectief’ wordt beschouwd terwijl wetenschappelijke kennis een betrouwbaarheidskeurmerk heeft, kunnen beleidsmakers zich beter laten adviseren door wetenschappers. Maar het beleid leidt zelden tot enthousiasme in het veld; de relatie tussen het departement en het onderwijsveld is problematisch. Een halve eeuw onderwijsbeleid laat allerlei slingerbewegingen zien, van minder autonomie voor scholen naar meer en weer terug, van minder aandacht voor de ‘zachte kanten’ naar meer en weer terug. Succes wordt zelden geboekt. Het onderwijs lijkt beleidsresistent, concludeert een groep ambtenaren.5 De politieke kleur van beleidsmakers lijkt maar weinig uit te maken. Wat is er aan de hand? Wat is de oorzaak van de malaise in het onderwijs? Staat het lerarentekort op zichzelf of is het een symptoom van een dieperliggend probleem?

			De kwaliteit van het onderwijs hangt zeer nauw samen met de kwaliteit van leraren: ze vormen de belangrijkste schakel in de ontwikkeling van kinderen op school. Als we goede leraren hebben, hebben we alles wat nodig is, al het andere is secundair. Onderzoek laat zien dat de kwaliteit van leraren meer uitmaakt dan de aanpak die ze kiezen.6 Leraren doen het belangrijkste werk. Hun beroep is zeer complex.7 Artsen en psychologen hebben één cliënt per keer; leraren hebben vijfentwintig tot dertig cliënten (per uur) en hebben dan ook nog te maken met de interactie tussen de leerlingen. Dat leerlingen het goed met elkaar kunnen vinden, is geen natuurverschijnsel; hun gedrag is onvoorspelbaar en verrassend. Kinderen hebben voor het vak noch voor de leraar gekozen, maar de leraar moet relaties tot stand brengen die het minstens een jaar uithouden. Eigenlijk zijn leraren constant bezig de mensheid te verbeteren – geen geringe klus. Dan staan ze er ook nog grotendeels alleen voor; áls er steun aanwezig is, dan meestal niet in de klas waar het allemaal gebeurt. Een flinke dosis onzekerheid is een basiskenmerk van het beroep: hoe kun je weten of je recht doet aan je leerlingen? Bij alles wat leraren doen is hun persoon voortdurend in het geding. Dit kan hen kwetsbaar maken.8 De interactie met leerlingen kan met veel stress gepaard gaan.9 Het beroep vraagt om een groot improvisatievermogen en om creativiteit. En het is moeilijk om leraren voldoende toe te rusten: bevoegde leraren zijn niet automatisch bekwaam.

			Als er op school een sfeer heerst van onderling respect, leraren een gezamenlijke visie hebben, de waarde van het lesgeven ervaren en zich erkend voelen in hun vak, beleven leraren veel arbeidsvreugde. Maar er zijn te veel leraren ongelukkig op hun werk. Met name het gedrag van leerlingen tijdens de lessen leidt tot emotionele uitputting en stress; leraren hebben het gevoel dat ze zich professioneel niet meer kunnen ontwikkelen.10 Nascholing biedt vaak geen soelaas.11 Een kwart van de leraren kampt met burn-out-verschijnselen.12

			In dit boek laat ik zien dat onze kennisinfrastructuur een obstakel vormt om deze problemen op te lossen. Wetenschappers, onderwijsmanagers, politici, toezichthouders en beleidsmakers geloven dat er (internationaal) veel kennis van ‘bewezen interventies’ beschikbaar is, terwijl leraren daar te weinig gebruik van maken.13 Maar in werkelijkheid biedt wetenschap een ander soort kennis dan leraren nodig hebben, namelijk kennis óver onderwijs, wat niet hetzelfde is als kennis van onderwijzen. Je kunt het verschil vergelijken met kennis over voetballen versus een goede voetballer zijn, of kennis over muziek versus een goed musicus zijn. Intellectuele kennis is niet hetzelfde als de handelingskennis van hoofd, hart en handen. Uiteraard is intellectuele kennis voor leraren ook van belang, maar vakmanschap leer je door het te beoefenen, door er doelgericht mee bezig te zijn, net als je leert voetballen door te trainen en muziek leert maken door te studeren.14 Je kunt daarbij van andere vakmensen leren. Zelfkennis is ook belangrijk.15 De architectuur van het onderwijsveld biedt echter voor de ontwikkeling van vakmanschap nauwelijks een infrastructuur; sterker: het vakmanschap is onderaan in de hiërarchie terechtgekomen. Onze kennisinfrastructuur is gebaseerd op de aanname dat de wetenschap het onderwijs verbetert. Dit is op zichzelf een verstandige veronderstelling als wetenschap en vakmanschap in elkaars verlengde zouden liggen en onderzoek met praktische wijsheid gebruikt zou worden, maar omdat dit niet het geval is – het zijn twee verschillende terreinen – hebben goede bedoelingen niet het gewenste effect. Er wordt gesuggereerd dat wetenschap een superieure vorm van handelingskennis biedt, dat wetenschappers leraren aanpakken kunnen aanreiken die ‘bewezen effectief’ zijn. Maar eigenlijk is dit hetzelfde als de veronderstelling dat je piano kunt leren spelen door een ander voor je te laten studeren.16

			Doordat onze kennisinfrastructuur op onjuiste veronderstellingen berust, ontstaan er veel misverstanden: er wordt gesuggereerd dat oplossingen voor praktijkproblemen al lang bestaan, terwijl die bij nader inzien niet meer blijken te zijn dan vogels in de lucht. Het onderwijs komt op een negatieve manier in de publiciteit, op een toon alsof er een andere beroepsgroep bestaat die het allemaal veel beter kan. Er is een zogenaamde beroepstaal ontstaan die geen recht doet aan de eigen aard van het vak. Niemand kijkt verbaasd op als de hele beroepsgroep van vooroordelen wordt beschuldigd. Als er iets misgaat, ligt de schuld al gauw bij leraren.17 Dit verzwakt de beroepsgroep.

			De scheiding tussen kennisontwikkeling en handelen is tot stand gekomen vanuit een streven naar objectiviteit, maar zoals eerder aangestipt, is deze visie inmiddels verouderd. Wetenschappers erkennen meer en meer dat, ook als je onderzoekers op afstand plaatst, hun resultaten niet ‘objectief’ zijn in de zin dat hun inzichten definitief en onbetwistbaar zijn. Hun werk levert middelen op om de discussie te verdiepen, maar ieder mens werkt en denkt vanuit onbewuste opvattingen, ook wetenschappers. Deze onbewuste opvattingen werken door in het onderzoek. Naarmate wetenschappers meer bij hun object van onderzoek betrokken zijn, worden hun bewuste en onbewuste opvattingen meer gevormd door het fenomeen dat ze bestuderen. Niet de afstand, maar de betrokkenheid helpt om beter te begrijpen hoe het onderzoeksobject in elkaar zit. Daarom zou het vanuit het oogpunt van voortschrijdend inzicht veel beter zijn als onderwijswetenschappers zich niet alleen maar met fragmentarische gegevens over leerlingen, maar ook met leerlingen zelf zouden bezighouden. Dankzij intensieve betrokkenheid zouden ze bij kunnen dragen aan een professionele taal die recht doet aan de eigen aard van het onderwijs. De zogenaamde afstand die objectiviteit zou bewerkstellingen, is eigenlijk een vorm van ongeïnformeerdheid.18

			Natuurwetenschappers lopen voorop voor wat betreft een nieuwe visie op objectiviteit; de afstand tussen de onderzoekers en wat zij bestuderen is in de natuurwetenschap overigens altijd beperkt gebleven. Natuurkundigen, die ooit eeuwige waarheden ontdekt leken te hebben, benadrukken tegenwoordig dat we alles in termen van relaties moeten zien. Om nieuwe inzichten op te doen is de beste houding: ‘Interageren met de wereld bij onze pogingen om haar te begrijpen, terwijl we onze intellectuele schema’s aanpassen aan hetgeen we vinden.’19 Persoonlijke betrokkenheid bij het object van onderzoek is geen teken van ‘subjectiviteit’, maar een voorwaarde voor goede wetenschap.

			In allerlei vakgebieden ontstaan nieuwe visies op wetenschap. Ik wil laten zien dat er ook in de onderwijswetenschap nieuwe paradigma’s zijn ontstaan die het bestaansrecht van de scheiding tussen wetenschap en vakmanschap ondergraven. In plaats van ‘wetenschap als absolute waarheid’ komt ‘wetenschap als voortschrijdend inzicht’ waarbij onderzoek middelen aanreikt om de discussie te verdiepen. In plaats van wetenschappelijke kennis die praktijkkennis moet vervangen, erkent het nieuwe paradigma dat wetenschappelijke kennis en praktijkkennis in elkaars verlengde liggen. In plaats van objectiviteit door afstand en het gebruik van onpersoonlijke (psychologische) meetinstrumenten komt objectiviteit als kwaliteit van personen: een open houding, belangeloosheid en de bereidheid om te leren.20 Meetinstrumenten kunnen praktische wijsheid aanvullen, maar het blijven hulpmiddelen met hun eigen beperkingen (wat ook geldt voor praktische wijsheid: ook die is beperkt). De consequentie van het nieuwe paradigma, namelijk dat onderwijsonderzoekers en ondersteuners naast hun reguliere werk ook het vakmanschap van leraren gaan bijhouden, zou het lerarentekort tegengaan, de status van het beroep ten goede komen en de kwaliteit van de diensverlening verbeteren.

			Een pleidooi voor een nieuw paradigma van kennisontwikkeling dat vakmanschap centraal stelt, wil niet zeggen dat onderzoek dat onder het oude paradigma heeft plaatsgevonden verkeerd of onbetrouwbaar is. Integendeel: we kunnen het bestaande wetenschappelijk onderzoek gewoon serieus blijven nemen. In dit boek maak ik dankbaar gebruik van de resultaten van onderwijsonderzoek, maar ik laat ook zien dat het gebruik van onderzoek tot misverstanden kan leiden. De configuratie van onderzoekers ten opzichte van de praktijk en de pretenties van onderzoek moeten daarom veranderen.

			In de onderwijswetenschap is het nieuwe paradigma op bepaalde plaatsen (gedeeltelijk) doorgedrongen, maar de architectuur en de rolverdeling zijn nog volledig op het verouderde paradigma gebaseerd. Er zijn ook landen, bijvoorbeeld Japan, die in een andere kennistraditie staan. Kennisontwikkeling en handelen zijn daar altijd al als twee kanten van dezelfde medaille beschouwd. Daar bestaat een kennisinfrastructuur die vakmanschap centraal stelt. De prestaties van leerlingen zijn uitstekend en de positie van leraren is benijdenswaardig: ze zijn zelfbewuste professionals en hebben een hoge status. Ze voeren zelf de regie om de onderwijskwaliteit te verbeteren. Van dergelijke situaties kunnen we leren om een stap te doen naar nieuwe verhoudingen.

			Tabel 1 Naar een nieuwe kennisinfrastructuur
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			Discussies over wetenschappelijke paradigma’s lijken ver af te staan van de dagelijkse onderwijspraktijk. Maar ook zonder kennis van wetenschapsparadigma’s is het leraren duidelijk dat er iets moet veranderen. Al enige tijd is er een flinke (onder)stroom die dit aangeeft. ‘Flip the system,’ riep een aantal zelfbewuste leraren verenigd in ‘Het Alternatief’ een aantal jaar geleden. Ze zochten naar een alternatief voor de afrekencultuur en benadrukten dat het niet mogelijk is om met behulp van voorgeschreven recepten zoals evidence-based-interventies onderwijs te geven dat recht doet aan verschillende individuele situaties. In ons huidige onderwijssysteem lijkt een tendens te bestaan om regels, protocollen en cijfers centraal te stellen ter vervanging van kennis, wijsheid en intuïtie van de leraar. Daarmee bedoelden ze niet dat leraren ongehinderd moeten kunnen doen wat hen uitkomt, maar ze benadrukten het belang van vakmanschap. Ze protesteerden tegen hun ondergeschikte plaats waar ze veel te makkelijk de schuld krijgen als er iets misgaat en ze eisten meer vertrouwen in en zeggenschap voor de beroepsgroep. Het systeem zou verantwoording moeten afleggen aan leraren, in plaats van andersom. Als je de leraar niet centraal stelt, hoe kun je dan de leerling centraal stellen?21

			Den Haag reageerde positief; de auteurs spreken zelfs van een Haagse zegetocht. Het ministerie begon met het aanstellen van leraar-ambtenaren die deels voor de klas staan en deels op het ministerie werken. Leraren werden meer betrokken bij beleid en adviezen. Maar nadat dit initiatief tot enige ophef had geleid, bleef het relatief stil; de beroepsgroep kwam nauwelijks in beweging. Ongetwijfeld hadden veel leraren de handen vol met hun eigen klas(sen). Rondom Het Alternatief bleef wel een (groeiende) groep leraren actief, maar de conclusie was onvermijdelijk dat de beroepsgroep van leraren als geheel niet sterk genoeg was om het heft in eigen handen te nemen.22

			In dit boek laat ik zien dat er alle reden is om te veronderstellen dat de beroepsgroep van leraren zwak is geworden als gevolg van de huidige architectuur. Daarom doe ik een aanzet om de architectuur vanaf een andere kant te kantelen, niet in eerste instantie bij leraren (dat ook), maar bij degenen die kennis ontwikkelen en/of verspreiden en het onderwijs moeten ondersteunen. We moeten het normaal gaan vinden dat bij het ontwikkelen en verspreiden van wetenschappelijke kennis ook het gebruik van die kennis in de praktijk hoort. Het zou gewoon moeten worden dat onderzoekers en onderwijsondersteuners voor een deel van hun taak voor de klas staan. Dit bevordert de kwaliteit van wetenschap en verkleint de kloof tussen onderzoek en praktijk. Daarnaast komen er zo meer leraren voor de klas, juist leraren die kritisch kunnen denken en een bijdrage kunnen leveren aan de ontwikkeling van beroepskennis. De kwaliteit van de dienstverlening aan leraren zou verbeteren, waarmee voorkomen zou kunnen worden dat leraren het vak verlaten en bevorderd zou kunnen worden dat meer leraren met plezier in het onderwijs blijven werken. Het mes snijdt aan twee kanten: de dienstverlening aan leraren wordt beter omdat de dienstverleners goede vakmensen zijn én er zijn meer mensen voor de klas.

			In andere beroepsgroepen is het heel gewoon dat wetenschap en vakmanschap samengaan. Hoogleraren geneeskunde zijn onderzoekers maar ook artsen die patiënten behandelen. Artsen die andere artsen scholen, werken zelf ook met patiënten. In de rechtsgeleerdheid is het niet ongebruikelijk dat hoogleraren ook parttime-advocaat of rechter zijn. Zo zou het ook mogelijk moeten worden dat curriculumontwikkelaars, lerarenopleiders, hoogleraren of andere onderzoekers de gelegenheid krijgen om als leraar in het primair of voortgezet onderwijs te gaan werken. Andersom heeft dit ook een effect. Het zou leraren interessante carrièremogelijkheden bieden, bijvoorbeeld als nascholer, lerarenopleider, methodeontwikkelaar, leerplanontwikkelaar, toetsontwikkelaar, onderzoeker en zelfs hoogleraar onderwijspedagogiek, terwijl ze tegelijkertijd ook parttime in het basisonderwijs, voortgezet onderwijs of MBO blijven werken.

			Momenteel passen deze stappen niet binnen bestaande beroepsrollen, carrièrepatronen of organisaties. Er is dus actief beleid nodig zodat het onderwijsveld een architectuur krijgt waarin vakmanschap centraal staat in plaats van onderaan in de hiërarchie. Dan verandert de positie van leraren, de toon waarop over hen gepraat wordt, de manier waarop ze opgeleid en ondersteund worden, de waardering, de mogelijkheden om zich te ontwikkelen en hun professionele ruimte. Dit zijn allemaal voorwaarden om het lerarentekort op te kunnen lossen.

			Als we de ontwikkeling van vakmanschap centraal gaan stellen, raken we ook verlost van het eeuwige dilemma tussen ‘afrekenen’ of ‘autonomie’. We werken dan aan een cultuur waarin niemand meer wat aanrommelt, maar leraren elkaar steunen bij het ontwikkelen van vakmanschap. Afrekenen is dan minder nodig.

			De afgelopen decennia zijn allerlei pogingen gepasseerd om praktijk en wetenschap met elkaar te verbinden. Aan diverse van deze initiatieven heb ik samen met anderen meegedaan, maar vanwege de bestaande rolverdeling deden we dit in de rol van buitenstaander waarbij we gebruikmaakten van zowel kwalitatieve als kwantitatieve methoden. Dit type onderzoek levert wel inzichten op, maar staat toch nog relatief veraf van het vakmanschap. Er zijn ook onderzoeksmethoden ontstaan die direct vanuit het vakmanschap werken. Onder de noemer van handelingsonderzoek ben ik daarmee gaan experimenteren en heb tijdelijk de rol van leraar in een VMBO-basis/kaderklas aangenomen. In mijn volgende boek Een wetenschapper voor de klas staat dit concrete handelingsonderzoek centraal; in het boek dat voor u ligt laat ik zien hoe handelingsonderzoek een rol kan spelen om de gewenste kennisinfrastructuur tot stand te brengen.

			Met ‘vakmanschap’ bedoel ik zowel de inhoud van het vak als de vaardigheden om die kennis over te brengen aan een klas met leerlingen, dus pedagogiek, didactiek én de leerstofinhoud, want als een van drieën ontbreekt heb je nog steeds niets. Vakmanschap brengt denken en doen bij elkaar, het is een vorm van intelligent handelen, het is knowhow.23 Deze handelingskennis vormt de hoeksteen van kwalitatief hoogwaardig onderwijs.

			Als ik spreek over ‘onderwijs’ dan beperk ik mij tot onderwijs waarvoor ‘leraren’ worden opgeleid op lerarenopleidingen, in principe het basisonderwijs, het voortgezet onderwijs en de avo-vakken op het MBO. Leraren onderscheiden zich van andere onderwijsgevenden doordat het werken met onvolwassenen onmiskenbaar een pedagogische verantwoordelijkheid met zich meebrengt.

			De opzet van dit boek

			Mijn analyse vindt plaats op institutioneel niveau, dat wil zeggen dat ik let op eisen of waarderingen van officiële organen. Op individueel niveau kan een ander beeld bestaan. De scheiding tussen wetenschap en vakmanschap betekent bijvoorbeeld dat je volgens de officiële eisen als wetenschapper het vakmanschap van leraren niet hoeft te beoefenen, al zijn er misschien wel individuele leraren te vinden die onderzoek doen, of onderzoekers die werken als leraar. Maar het systeem vraagt het niet – en daar ligt mijn focus.

			Je kunt niet iets aan de kaak stellen zonder kritiek uit te oefenen. Ik beschrijf dat er veel misgaat in de interactie tussen instanties en het onderwijsveld. Dit is niet omdat de instanties niet deugen, maar omdat ze opereren binnen een verkeerde kennisinfrastructuur. Mijn kritiek is dus geen kritiek op mensen, maar op de architectuur van het systeem.

			Voor zover mogelijk zet ik mijn analyse uiteen aan de hand van persoonlijke ervaringen. Dit doe ik om de abstracte wetenschappelijke analyse tot leven te brengen; tegelijkertijd leg ik steeds een relatie met onderzoek, zodat mijn ervaringen via mij over een grotere groep gaan. De gedachtes die ik via die verhalen ontvouw zijn eerder gepubliceerd in peer-reviewed tijdschriften. Ik vertel mijn verhaal ook omdat ieders persoonlijke blik zijn beperkingen heeft. Door die blik te verhelderen hoop ik de discussie te verdiepen over hoe het beroep van leraar sterk en aantrekkelijk kan worden.

			In het eerste hoofdstuk ‘Het onderwijs verlaten?’ vertel ik hoe ik als student pedagogiek en onderwijskunde een relatie met de onderwijspraktijk miste en naast mijn studie leraar in het MBO werd. Iedereen heeft op school gezeten en heeft daardoor het gevoel verstand van onderwijs te hebben, maar deze ervaring leerde mij dat het perspectief van de leerling fundamenteel verschilt van dat van de leraar. Ik vond het werk heel betekenisvol, maar ook uiterst complex. Dit hoofdstuk laat zien wat voor type werk leraren hebben en hoe instituties rondom scholen al dan niet behulpzaam zijn om dit complexe vak onder de knie te krijgen. Zoals zovelen stroomde ik al vrij snel weer uit. Bij de grote uitstroom, vaak in de eerste vijf jaar na het halen van de bevoegdheid, ligt een belangrijke oorzaak voor het lerarentekort. Het eerste hoofdstuk plaatst de uitstroom in perspectief.

			Omdat ik pijnlijk geconfronteerd was met de kloof tussen de academische wereld en de schoolpraktijk, had ik geen ambitie om op te stromen in de onderwijshiërarchie. Maar dit gebeurde wel. Tot mijn eigen verbazing werd ik lerarenopleider en vond daarna werk op een universiteit. Omdat ik bezig was met kennisontwikkeling en kennisoverdracht, maar niet met handelen, bleef ik met een zekere regelmaat parttime ‘shoppen’ in het primair of voortgezet onderwijs om wat lessen te geven. Deze uitstapjes brachten me steeds in een totaal andere wereld; het werken met leerlingen vond ik veel moeilijker dan het andere werk dat ik deed. In hoofdstuk 2 analyseer ik de verschillen tussen beide werelden. Ik vertel hoe wij op de universiteit tegen het begrip ‘objectiviteit’ aankeken en waarom ik me ging inzetten voor een samengaan tussen wetenschap en vakmanschap. Mijn ervaringen illustreren dat de hiërarchie in het onderwijsveld geen hiërarchie van bekwaamheid als leraar is. Die bekwaamheid doet ertoe, juist omdat de complexiteit van het beroep een oorzaak is van het lerarentekort. Het moeilijkste werk vindt dus voornamelijk onderaan in de hiërarchie plaats, terwijl hoger in de hiërarchie, waar ondersteuning vandaan zou moeten komen, het vakmanschap niet wordt beoefend. De tweedeling tussen wetenschap en vakmanschap spant het paard achter de wagen.

			Veel maatregelen om het lerarentekort op te lossen bestrijden alleen de symptomen, maar het is belangrijk om de oorzaak van de malaise scherp in het vizier te hebben; pas dan kan het beroep van leraar weer sterk en aantrekkelijk worden. Daarom ga ik in hoofdstuk 3 in op de vraag hoe de tweedeling tussen wetenschap en vakmanschap tot stand is gekomen. Het hoofdstuk maakt duidelijk waarom leraren de zeggenschap over hun beroep verloren en uitvoerende krachten zijn geworden. Het vakmanschap is derderangs geworden.

			De complexiteit van het werk van leraren is een belangrijke verklaring voor het lerarentekort, maar hoofdstuk 4 laat zien dat de gespleten kennisinfrastructuur het leraren soms nog moeilijker maakt om hun werk te doen. De overheid krijgt daar vaak de schuld van. Inderdaad heeft de overheid een eigen verantwoordelijkheid, maar er is ook een relatie tussen misverstanden en de tweedeling tussen kennisontwikkeling/kennisverspreiding en handelen. De frustratie die ontstaat heeft gevolgen voor het werkplezier en dus voor het lerarentekort.

			Het vijfde hoofdstuk, ‘Praktijkgericht onderzoek’, gaat over initiatieven in de laatste decennia om onderzoek en praktijk weer bij elkaar te brengen. Helpen zij om het vakmanschap van leraren te ontwikkelen? Is het te verwachten dat zo het beroep van leraren sterk en levenskrachtig kan worden?

			Het zesde hoofdstuk, ‘De wetenschap van de kunst van het lesgeven’, beschrijft de kennisinfrastructuur in diverse landen waar vakmanschap centraal staat. Via handelingsonderzoek bedrijven leraren ‘verbeterwetenschap’. Leraren ontwikkelen dus zelf hun beroepskennis; hun beroep staat in hoog aanzien. Kennisontwikkeling en handelen gaan samen, met uitstekend onderwijs als resultaat. Van een dergelijke kennisinfrastructuur kunnen we leren als we nastreven dat het beroep van leraar sterk en aantrekkelijk wordt.

			Het zevende hoofdstuk, ‘Regie vanuit vakmanschap’, brengt de bevindingen van de vorige hoofdstukken bij elkaar. Het beschrijft stappen naar een architectuur waarin vakmanschap centraal staat en het gaat in op de rol van wetenschap bij de ontwikkeling van vakmanschap. De regie over het onderwijs vindt dan plaats vanuit vakmanschap. Het onderwijs kan dan weer in een opwaartse spiraal komen.

			Voor wie is dit boek?

			Dit boek is bedoeld voor iedereen die begaan is met het onderwijs. Het biedt een visie op de oorzaak van het lerarentekort en biedt een aanpak om de positie van leraren te versterken. Op een bepaalde manier kan iedereen een bijdrage leveren aan de architectuurverandering, zelfs mensen die helemaal niet in het onderwijs werken. Bewustwording is de eerste stap. Ik richt me onder andere op ontwikkelaars en verspreiders van wetenschappelijke kennis, beleidsmakers en politici. Het ministerie van Onderwijs is tot de conclusie gekomen dat de beroepsgroep van leraren sterker moet worden, maar heeft nog geen manier gevonden waarop dit bevorderd kan worden.24 Dit boek laat zien waar we moeten beginnen.25 Ook voor schoolleiders en bestuurders is dit boek van belang. Het laat zien hoe ondernemende leraren carrière kunnen maken terwijl zij aan scholen verbonden blijven.

			Last but not least is dit boek geschreven voor leraren. Ik wil bijdragen aan ‘teacher empowerment’, aan emancipatie van de leraar. Het beroep van leraar is een buitengewoon betekenisvol beroep. Dit boek probeert te verhelderen waarom er de laatste decennia zo veel is misgelopen en beschrijft een weg om dergelijke ellende in de toekomst te voorkomen. Van harte hoop ik dat dit boek bijdraagt aan de versterking van de beroepsgroep.

			Veel geledingen binnen en buiten het onderwijs zijn nodig om een kanteling te realiseren. Met elkaar kunnen we ervoor zorgen dat de ontwikkeling van vakmanschap centraal komt te staan en het onderwijs vanuit vakmanschap aangestuurd wordt. De betekenis van het beroep van leraar komt dan tot zijn recht. Het wordt dan weer aantrekkelijk om in het onderwijs te werken.

		

	
		
			1.	Het onderwijs verlaten?

			Een goede leraar ben ik helaas nog niet. Zou ik dit vak ooit leren? Diep in mijn hart huist een verlangen naar de essentie van het leven, naar wat er echt toe doet. Een goede leraar heeft hier weet van: samen met leerlingen bezig zijn met belangrijke leerstof, de ogen van kinderen openen en hen vergezichten doen zien. Plotseling gebeurt er iets: er komt een inzicht tot stand. Leerlingen raken en door hen geraakt worden, voor je ogen zien gebeuren dat zij zich ontwikkelen tot vrije, zelfstandige en geïnformeerde mensen, wat is er mooier dan dat?

			‘Wil jij geen leraar worden?’ vroeg een leraar mij toen ik nog op de middelbare school zat. Hij was voor mij een uitzonderlijk medemens. Ik voelde dat hij me begreep. Zo wilde ik ook worden: anderen begrijpen en begrepen worden, hen helpen een wereld verkennen die groter is dan die van thuis. In een school als gemeenschap waar je lief en leed met elkaar deelt!

			Ik ging de opties na. Om leraar in het voortgezet onderwijs te worden moest ik eerst een schoolvak studeren. Een academische studie wiskunde om het onderwijs in te gaan? Of geschiedenis? Een andere optie was de PABO, maar ik zat op het VWO en de academische PABO was er nog niet. Zo werden het pedagogiek en onderwijskunde.

			Pedagogiek associeerde ik met praktische wijsheid. Echte pedagogen kunnen goed met kinderen omgaan, dacht ik; onderwijs voegt daar een interessant vakinhoudelijk element aan toe. Maar met kinderen kwamen we nauwelijks in aanraking. Onderwijskunde was een theoretische studie. Dat vond ik incompleet. Hoewel ik niet bevoegd was, vond ik tijdens mijn studie een baan als lerares maatschappijleer op de HAVO/MEAO (middelbaar economisch en administratief onderwijs), toen nog een soort voortgezette mavo, en als begeleider van leerlingen met studieproblemen. De ervaring die ik toen opdeed was fundamenteel voor de manier waarop tegen het onderwijs ben gaan aankijken. In dit hoofdstuk vertel ik hoe de rol van leraar mij binnenstebuiten keerde en ervoor zorgde dat ik anders in het leven kwam te staan. Ik begon zeer gemotiveerd, maar ben eruit gestapt. Daarin ben ik niet de enige. Van de mensen die zich door het onderwijs aangetrokken voelden, heeft een kwart binnen vijf jaar het vak weer verlaten.26 Academisch geschoolde beginners in het basisonderwijs hebben tweeënhalf keer zoveel kans om uit te stromen dan andere leraren.27 Hier ligt dus een van de oorzaken van het lerarentekort. Mijn verhaal plaatst dit gegeven in een kader dat diepere oorzaken van het lerarentekort belicht.

			Perspectief van de leerling

			Iedereen heeft op school gezeten, dus iedereen heeft op een bepaalde manier verstand van onderwijs. Althans, verstand van onderwijs vanuit het perspectief van de leerling. Wie leraar wordt, ziet iets anders.

			Ik herinner me nog levendig dat ik voorafgaande aan mijn eerste les voor de deur van het lokaal stond. Ik was 25 jaar. Naast mij stond een vlotte zestienjarige meid. Terwijl ik de lokaaldeur opende, maakte ik een praatje, terwijl ik dacht: ik hoef alleen maar normaal te doen. Deze mensen als mens behandelen, meer niet. Het eerste hoofdstuk in ons lesboek ging over aanleg, milieu, identiteit en identificatieprocessen: hoe komt het dat je bent wie je bent. De hele zomervakantie had ik materiaal verzameld om de lessen spannend en interessant te maken. De leerlingen raken, dat wilde ik, en ik had het gevoel dat ik beslagen ten ijs kwam.

			Al snel bleek dat leerlingen andere vragen, andere zorgen en andere idealen hadden dan ik. Achteraf gezien had ik materialen verzameld die ik interessant vond vanwege mijn eígen identiteit. Hoe de leerlingen in het leven stonden, moest ik nog ontdekken. Het perspectief van mijzelf als leerling was niet het perspectief dat ik nodig had als leraar.

			In het eerste jaar was het lesgeven een heftige worsteling. Ik had er totaal niet op gerekend dat ik orde moest houden. Op de faculteit onderwijskunde was dit geen issue, maar de praktijk dwong me om mijn perspectief bij te stellen. De leerlingen wilden dat ik leidinggaf, of ik dit nu leuk vond of niet. Moest ik iets uit mezelf persen dat er misschien helemaal niet in zat? Regelmatig overkwam het me dat ik thuis een les had voorbereid, in de klas arriveerde en mijn spullen nog niet had uitgepakt of ik realiseerde me dat ik het te abstract had aangepakt. Alsof ik de fysieke aanwezigheid van mijn leerlingen nodig had om mij voor te kunnen stellen hoe zij dachten. Hoe pijnlijk was het te ontdekken dat ik hun golflengte nog niet had gevonden!

			Lesgeven aan deze tieners vroeg een alertheid die zijn weergave niet kent. Alles gaat tegelijkertijd: pedagogiek, didactiek, leerstof. Als de leerlingen niet geduldig naar elkaar luisteren, verzandt mijn klassengesprek in onrust en komt de leerstof niet over. Soms vond ik het alleen te rumoerig – ik kan daar totaal niet tegen – en soms bekroop mij het slopende gevoel dat de klas mij totaal niet serieus nam. Voortdurend was ik in een kluwen van mini-experimentjes verweven. Hebben leerlingen meer structuur nodig? Klas 1N reageerde er goed op, maar 1M niet en 1J ging wel aardig. Al die mini-experimentjes vormden een confrontatie met mezelf: jij doet het niet goed, jij moet het anders doen, nee, je moet het zó doen, om vervolgens met een vaag resultaat weer verder te worstelen. Intussen liep de lopende band sneller dan ik kon bijhouden: de ene klas was nog niet weg of de volgende stond alweer voor de deur. Ik had negen klassen en iedere klas had minstens 25 leerlingen; van al die leerlingen de namen kennen was al een project op zich. Tijd voor reflectie was er niet, ik nam vrachten aan indrukken, ervaringen en prikkels mee naar huis. Verwerken kon nauwelijks want de volgende klas stond alweer voor de deur. Parttime-aanstelling, fulltime werken, of beter gezegd: volledig opgeslokt worden. Gelukkig had ik een goede mentor bij wie ik altijd terechtkon. We hadden een lieve afdelingsleider. En een fijne sectie. Achteraf denk ik ook dat mijn worsteling de school niet verbaasde; ze hadden dit wel vaker gezien.

			Het jaar daarop bleek dat mijn worstelingen niet helemaal voor niets waren geweest. In ieder geval wist ik nu dat ik orde moest houden en dat lukte beter. Van zijn onvoorspelbaarheid en meerduidigheid had het onderwijs nog niets verloren, maar toch leek het alsof ik de klassen beter kon ‘lezen’. Fluitend zat ik na schooltijd op de fiets. Het was alsof de onderwijspraktijk voor een ‘reset’ van mijn geest had gezorgd: de leerlingen hadden me gedwongen om vanuit hun perspectief te gaan denken.

			Ik behoorde tot de types die konden zwelgen in filosofische abstracties. Mijn leerlingen hadden daar niets mee, die vroegen zich af: wat heb ik eraan? Zo was ik genoodzaakt om mijn eigen kennis opnieuw te doorgronden: wat bedoel ik eigenlijk, wat betekent dit concreet? Ik kom nog boeken van vroeger tegen waarin ik enthousiast uitroeptekens heb geplaatst en zinnen heb onderstreept. Als ik dit nu teruglees, vraag ik me af wat ik me in hemelsnaam heb voorgesteld bij al die abstracte taal. Mijn leerlingen stonden met beide benen op de grond en hebben me daarmee veel gegeven. Ik kwam zelf ook een beetje anders in het leven te staan, ik werd een beetje een ander mens.

			Deze ervaring, dat je leerlingen nodig hebt om te kunnen begrijpen wat goed onderwijs is, heeft mij nooit meer losgelaten. Jij vormt niet alleen de leerlingen, de leerlingen vormen jou ook. Naarmate de leerlingen meer verschillen van jouzelf, kan dit proces je enorm uit je comfortzone brengen. Ik moest zelf veranderen om mijn leerlingen te kunnen bereiken. Lesgeven is relaties aangaan. Echte relaties zijn wederkerig.

			Discrepanties theorie/praktijk

			Terwijl ik lesgaf, studeerde ik pedagogiek en onderwijskunde. Op de universiteit waren zoals gezegd geen leerlingen. Er waren wel gegevens over leerlingen. En aannames over leerlingen. Deze hadden mij niet voorbereid op de ‘omslag’ waar mijn klassen mij toe dwongen.

			Op de universiteit vigeerde een tot op heden breed gedeeld inzicht: de verwachtingen van leraren maken zichzelf waar. Het werkt als een ‘selffulfilling prophecy’: ‘Mijn leraar gelooft in mij, dus ik kan het.’ Hoge verwachtingen van leraren leiden tot betere prestaties. Wij schrijven eind jaren tachtig van de vorige eeuw. In die tijd ging het ook vaak over de verschillen tussen jongens en meisjes: er bleek heel duidelijk dat de gemiddeld lagere prestaties van meisjes geen gevolg waren geweest van hun gebrek aan intelligentie, maar van de sociale werkelijkheid waarin meisjes geen kans kregen. Zo werden meer verschillen tussen leerlingen vanuit een sociaal paradigma geduid. Kinderen uit lagere sociaaleconomische milieus presteren gemiddeld lager dan kinderen uit hogere milieus. De verwachtingentheorie suggereert dat deze prestaties niet losstaan van de vooroordelen van leraren die van arbeiderskinderen minder verwachten dan van kinderen uit hoogopgeleide milieus. Deze theorie wordt nog steeds breed gedeeld; hij schrijft de oorzaak van niveauverschillen tussen leerlingen mede toe aan leraren.28

			Door dergelijke opvattingen gevormd had ik verondersteld dat het met de niveauverschillen tussen mijzelf en MEAO’ers wel meeviel. Optimistisch en vol goede moed was ik de praktijk ingestapt in de verwachting dat ik deze leerlingen een flinke stap in hun ontwikkeling kon laten doen. Wat viel dit tegen! Ik moest letterlijk het tegenovergestelde doen van wat de theorie beweerde: ik moest mijn hoge verwachtingen naar beneden bijstellen. Ik moest mijn eigen abstracte denken dat al gauw in grote stappen gaat, opdelen in kleinere stapjes om daar vervolgens de leerlingen in mee te kunnen nemen. Met grote stappen bereikte ik hen niet, met kleinere stappen wel. Regelmatig liep ik tegen vreemde redeneringen aan, dan vroeg ik bijvoorbeeld op een proefwerk iets als: ‘Wat vind je beter, A of B?’ en dan was het antwoord ‘Ja.’ Hoezo ‘Ja’? Ik had ook leerlingen die de teksten in hun leerboek niet snapten, terwijl ze wel alle woorden kenden. Het reguliere repertoire: ‘Kijk naar de titel, kijk naar de kopjes, probeer te voorspellen waar de tekst over gaat, maak een samenvatting’, leverde niets op. Wat moest ik doen? Met de wijsheid dat ik ‘hoge verwachtingen’ moest hebben, kwam ik niet ver. Vaak heb ik verzucht: was die theorie maar waar!

			Een discrepantie tussen theorie en praktijk deed zich bijvoorbeeld ook voor met betrekking tot differentiatie.
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