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De leraar in de autonome school

A.M.P. Knoers*

Samenvatting

Het overheidsbeleid bevordert sedert de
tWeede helft van de jaren tachtig de autonomie
Van de school. Hoewel de term van recente da-
tumis, heeft autonomie van de school haar wor-
tels in het recht op vrijheid van onderwijs gere-
9¢ld in de Grondwet van 1917.

In dit artikel staan de vragen centraal of de
v.e, Onderstelling gerechtvaardigd is dat vergro-
ting van de autonomie van de school gepaard
93at met verhoging van de kwaliteit van het on-

Srwijs, en zo ja, welke consequenties dit heeft
Yoor de kwaliteit van de leraar.
Omdat het begrip autonome school niet een-
Uidig is, wordt gekozen voor het model van
OPerationele autonomie van Marx. Dit model
Yereist uitbreiding van de professionaliteit van
®leraar van de klas naar de school. Dat houdt
are vereisten in, omdat niet een accentver-
s'ihl.uiving van klassetaken naar schooltaken,
3ar zowel een onverminderde vakdeskundig-
®id als expertise voor vakoverschrijdende ta-
?" Wordt gevergd. Een uitdaging voor toekom-

g leraarschap!

! Een historische terugblik ter
inleiding

Ui‘:t}?nomie is in oorsprong een juridisch begrip
et volkerenrecht en uit het staatsrecht. In
laatstgcnoemdc recht is het volgens Van
s;]]e “de bevoegdheid van rechtsgemeen-
PPen van lagere orde dan de staat alge-
°en bindende voorschriften te geven in eigen
bebgelegenhcden”. Aanvankelijk had het dus
la ef king op provincies en gemeenten, maar
tech Werd het ook toegepast op andere publick-
‘elijke rechtspersonen, zoals openbare
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scholen, en zelfs op privaatrechtelijke rechts-
personen, zoals bijzondere scholen.

Autonomie betreft dan de machtsverdeling
tussen de centrale overheid en lagere overhe-
den of groepen, scholen of organisaties.

Hoewel de term ‘autonome school’, in het
voetspoor van de thematiek van de autonomie
van de universiteit pas in de jaren zeventig be-
gint op te duiken - de oudste vermelding is te
vinden in een artikel van Leune in Pedagogi-
sche Studién van 1970 - , is de zaak zelf van
minder recente datum!. Autonomie van scho-
len is in wezen een uitvloeisel van de grond-
wettelijke vrijheid van onderwijs, gewaar-
borgd door de Grondwet van 1917 (gewijzigd
in 1983 en 1987), in art. 23, de leden 2 en 5.

Lid 2 daarvan luidt:

“Het geven van onderwijs is vrij, behoudens
het toezicht van de overheid en, voor wat bi j de
wet aangewezen vormen van onderwijs betreft,
het onderzock naar de bekwaamheid en de ze-
delijkheid van hen die onderwijs geven, een en
ander bij de wet te regelen”.

Enlid 5:

“De eisen van deugdelijkheid, aan het geheel of
ten dele uit de openbare kas te bekostigen on-
derwijs te stellen, worden bij de wet geregeld
met inachtneming, voor zover het bijzonder
onderwijs betreft, van de vrijheid van richting™.

Hoewel alleen het richtingbegrip in de
Grondwet wordt vermeld, zijn de beide andere
van de trias van vrijheden, die van stichting en
die van inrichting “als een daarvan afgeleide
component te beschouwen” (Drop, 1985).

En waar het hier vooral om de vrije of auto-
nome inrichting van scholen gaat, “besturen
van rechtspersonen waarvan de bijzondere in-
stellingen uitgaan, zijn vrij in de inrichting van
de bestuurlijke organisatie en de huishoude-
lijke gang van zaken binnen de instelling, ook
indien deze niet direct met de vrijheid van rich-
ting samenhangen”, aldus de staatsrechtkun-
dige Kortmann, geciteerd door Akkermans
(1993).

Volgens Akkermans behoort daartoe ook de
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“benutting van vrije beleidsruimte door het be-
voegde gezag van een instelling” van openbaar
of bijzonder onderwijs.

Ook al voordat allerwegen over autonomie
van scholen werd gesproken bestond dus de
vrijheid om het onderwijs binnen zekere rand-
voorwaarden als school zelf vorm en inhoud te
geven.

De vrijheid van inrichting houdt een groot
aantal zaken in. Deze “betreffen het benoe-
mingsbeleid van personeelsleden, het toela-
tingsbeleid van leerlingen, de onderwijskun-
dige en organisatorische inrichting en de
inrichting van de bestuursorganisatie, aldus
Van Esch, Lamers en Vrieze (1992), in het
voetspoor van Drop (1987). In het confessio-
neel onderwijs behoren daar ook godsdienston-
derwijs en vieringen toe. Velen rekenen daar
ook toe de vrijheid “om pedagogisch-didac-
tische uitgangspunten te realiseren” (Van Esch
e.a., l.c.). Men denke vooral aan de zogeheten
Vrije Scholen en aan andere zogenaamde “tra-
ditionele® vernieuwingsscholen; in dit geval
omvat de vrijheid van inrichting dus meer dan
die van richting. Dat de vrijheid van inrichting
nict zonder meer een afgeleide is van de vrij-
heid van richting brengt vertegenwoordigers
van koepelorganisaties van zowel bijzonder als
openbaar onderwijs in het algemeen tot de me-
ning dat de vrijheid van inrichting voor open-
baar en bijzonder onderwijs van gelijke om-
vang is (Van Esch, e.a., 1992).

Die vrijheid werd door veel scholen echter
onvoldoende benut. Dat bleef blijkens onder-
zoek ook het geval, nadat het bijzonder onder-
wijs naar aanleiding van de discussienota
“Bouwen aan de relatief autonome school”
(N.K.SR., 1979), in de wandeling met het
acroniem BARAS-nota aangeduid, de keuze
voor een relatief autonome school had bepleit.

Die nota onderscheidde, mede onder in-
vloed van de dissertatiec van Marx, een drietal
schooltypen, namelijk de school waar de auto-
nome docent de overheersende factor is, de
school die hiérarchisch bestuurd en beheerd
wordt en de school die het accent legt op sa-
menwerking van de geledingen. Afgezien van
de vraag of de driedeling voldoende onder-
scheidend is, waar het om ging was de keuze
van het derde type, de relatief autonome school
genoemd.

In een volgende nota van de NK.S.R.-

werkgroep 2000 (N.K.S.R., 1989), als reactic
op de ministerile nota “De school op weg naa’
2000” (Ministerie van Onderwijs en Wetel”
schappen, 1988), werd een pleidooi gehoude?
om verder te bouwen aan de relatief autonom®
school. Benadrukt werd nog eens dat de auto”
nomie relatief is, want “begrensd door regelgé”
ving en facilitering van de kant van de ovel’
heid” (N.K.S.R., 1989). Het begrip ‘relatiel
houdt in dat de handelingsvrijheid van d¢
school slechts betrekkelijk is door gebonde?”
heid aan de randvoorwaarden van de overheid
die ook bij FBS- en lump sum-financiering het
recht behoudt en opeist op controle en sancties
achteraf en op het stellen van beroepsvereiste”
aan docenten vooraf, althans tot op heden.

Dat stellen van beroepsvereisten, in de b¢"
leidsnota van de toenmalige staatssecreta®
Wallage “Beroepsvereisten voor lerare?
(1990) nader omschreven, behelst een ope™”
tionalisatie van het begrip ‘bekwaamheid’, vé*
meld in het genoemde lid 2 van art. 23 van &
Grondwet als een beperking van de onderwil”
vrijheid: “behoudens...het onderzoek naaf &°
bekwaamheid...van hen die onderwijs geve™
een en ander bij de wet te regelen”.

De Kamer heeft deze nota niet willen beha™
delen in afwachting van het rapport van :
Commissie Toekomst Leraarschap - ook W°
commissie-Van Es genoemd. :

In dit rapport “Een beroep met perspecllcr
(Commissie toekomst Leraarschap, 1993) wor”
den die beroepsvereisten afgewezen.
schoolniveau moet worden vastgesteld 47
welke beroepseisen leraren moeten voldoe™ ’
zo luidt het daar (l.c., p. 87). Dat hangt samé”
met een opvatting over autonomie van scho e
waarin het begrip ‘relatief’ nog verder nadf
achtergrond schuift en de overheid ‘een nieu¥
rol' krijgt toegewezen die praktisch all®®”
neerkomt op bekostiging en op controle acht®
af. P

De beroepseisen die de school volgens v
commissie stelt zijn overigens vooral fuﬂct'ﬁ;
eisen, afgesproken tussen werkgevers (
schoolbesturen), werknemers en overhei®
een landelijk raamwerk en in een overe?”

komst op regionaal niveau vastgesteld =5
werknemers- en werkgeversvertegenwoo"
gers. o
Door de taken in het primaire proces va" o
derwijsgeven slechts als een functie '© |



‘ Schouwen biedt de commissie m.i. onvol-
doende garantie dat aan de grondwettelijke eis
‘ Van bekwaamheid wordt voldaan. Niet in te
Zen valt hoe een functie aan de veelzijdige eis
| Van bekwaambheid van de leraar in een ‘exten-
‘ ded professionality’ - op dit begrip wordt te-
Tuggekomen - tegemoetkomt. Bovendien is
Volgens art. 23, lid 2 van de Grondwet, zoals
Wij eerder zagen, niet de school zelfstandig
| Boch sociale partners in landelijke afspraken of
Ygionale overeenkomsten (convenanten),
'Tllaar de overheid, d.i. regering en parlement,
€ via de wet het onderzoek naar de bekwaam-
l heiq van hen die onderwijs geven regelt. Con-
Venanten kunnen de dialoog tussen de werkge-
( Vers, regering en parlement, en hun
luitvorming nict vervangen.
Volgens de Grondwet moeten de onderwijs-
kWaamheden, dus moeten de beroepsvereis-
ten ‘bij de wet’ geregeld worden. Ook de
‘ tatssecretaris wil dat de beroepsvereisten ‘in
IEgelgcving vastgelegd worden’. De term re-
’ gelgﬂving lijkt explicieter te willen aangeven
4t met ‘wet’ ook een wet in materiéle zin, als
r'JV- een a.m.v.b. kan worden aangeduid (Men-
nk & Akkermans, 1986), maar via de
l .\%Thang-procedure heeft ook de Kamer daar
"Wloed op, indien zij dat wil. (Drop, 1985).
Niet onbelangrijk is hoe beroepsvereisten
Sedefinicerd zijn. In “Beroepsvereisten voor
Taren” (Ministerie van Onderwijs en Weten-
ﬁchappcn, 1990) worden zij aldus omschreven:
Waliteiten op het gebied van kennis, inzicht
" Vaardigheden waarover leraren bij de aan-
| K 8 van de beroepsuitoefening dienen te be-
hikken”. Het zijn dus “entree-eisen’, d.w.z.
! 2ij een beperkter omvang hebben dan be-
ld .in de Grondwet, die de bekwaambheid van
°n die onderwijs geven niet beperkt tot hun
Competentie.
G e b.GIf:idsnotitie onderscheidt twee hoofd-
: gorieén van beroepsvereisten: ‘kwaliteiten
*¢ffende de vakinhoud en betreffende de on-
retic\: Iskunde’. Aan beide zal in het vervolg ge-
te St:l‘“d worden. Het is echter van belang vast
len wat blijkens de beleidsnotitie onder
Ctwijskundige vereisten valt, namelijk ‘o.a.
a:;ngbegeleiding, onderwijsleerprocessen,
i ¢ onderwijs-samenleving, functioneren
‘iek’en het schoolteam en vak(gerichte) didac-
g Met nadruk zij hier vermeld dat blijkbaar
de macroproblematiek  ‘onderwijs-

legy

samenleving’ en de mesoproblematiek ‘func-
tioneren binnen het schoolteam’ daartoe wordt
gerekend. Voor leraren in de autonome school
is dat van groot belang, zoals nog zal blijken.

Van ministeriéle zijde was al voor het ver-
schijnen van de discussienota “De school op
weg naar 2000” (Ministerie van Onderwijs en
Wetenschappen, 1988) een grotere autonomie
bepleit voor instellingen van hoger onderwijs
in de zogenaamde HOAK -nota (Ministerie van
Onderwijs en Wetenschappen, 1985).

Daarin werden autonomie en kwaliteit van
onderwijs in verband met elkaar gezien, niet in
die zin dat daartussen een causaal verband
werd verondersteld, maar omdat de veronder-
stelling gewettigd werd geacht dat de grotere
mogelijkheid om zelf meer vorm en inhoud te
geven aan het programma, met name door het
ontwikkelen van nieuwe studierichtingen, de
kwaliteit van onderwijs zou kunnen verhogen:
een conditioneel verband derhalve. Kwaliteit
van onderwijs zou namelijk gebaat zijn bij een
combinatie van maatregelen: vergroting van de
autonomie van onderwijsinstellingen, globali-
sering van de overheidsregelingen, deregule-
ring dus, en kwaliteitsbewaking achteraf. De
autonomie zou vooral kunnen worden vergroot
door lump sum-financiering. De kwaliteitsbe-
waking zou in handen moeten komen van in-
middels alom functionerende visitatie-
commissies. Bij constatering van een voortdu-
rend tekortschieten zou de overheid sancties
kunnen opleggen met als viterste sanctie beéin-
diging van de bekostiging.

Hier wordt geraakt aan het dilemma dat een
grotere autonomie, in de zin van een betere be-
nutting van de vrijheid van inrichting, in een
spanningsverhouding kan verkeren met hogere
kwaliteitseisen of eisen van deugdelijkheid.
Dat stelt dus het probleem of kwaliteitsverho-
ging wel mogelijk is bij een deregulerend en
autonomiserend overheidsbeleid, een pro-
bleem, voor wat de kwaliteit van de leraar be-
treft, dat in deze bijdrage nader zal worden ge-
analyseerd.

189
PEDAGOGISCHE
STUDIEN



190
PEDAGOGISCHE
STUDIEN

2 Deregulering en autonomie

Autonomisering houdt in het vergroten van de
beleidsruimte en van het beleidsvoerend ver-
mogen van scholen.

Door globalisering van regelgeving of dere-
gulering krijgen scholen een grotere beleids-
ruimte. Dat wil volgens Marx (1990) zeggen
“dat scholen keuzemogelijkheden hebben,
waardoor zij een eigen beleid kunnen voeren,
passend bij hun voorkeuren, hun vermogens en
diverse situatieve gegevenheden”. Het gaat
hier niet alleen om een andere beheersmatige
aanpak, mogelijk gemaakt door lump sum- en
FBS-financiering. Het betreft ook het terrein
van de vormgeving en inrichting van het onder-
wijs (de onderwijskundige aspecten). Het inno-
vatieve karakter van de autonomisering hangt
echter vooral samen met een opheffing van de
strikte scheiding tussen beheersmatige en on-
derwijskundige taken, “resulterend”, aldus
Giesbers, Schuit en Silverentand (1987) “in
een door schoolleiding en docenten gezamen-
lijk te dragen verantwoordelijkheid voor het
professionele en bureaucratische domein”.
Daar wordt verderop op teruggekomen.

Wat het beleidsvoerend vermogen van de
school aangaat, d.i. volgens Marx (1987) de
mate waarin scholen in staat zijn een eigen be-
leid te voeren, maken Giesbers en Marx (1986)
gebruik van het begrippenpaar: objectief aan-
wezige autonomie en feitelijk gebruikte auto-
nomie. De aanwezige - beleidsruimte wordt
door scholen niet steeds effectief benut. Ook
als scholen zich daarvan bewust zijn laten zij
het soms toch na, omdat het veel energie kost,
terwijl de mogelijke verbeteringen van het on-
derwijs tamelijk gering lijken. Mogelijk spelen
hierbij de horror novi en het ontbreken van een
zekere gewenning om met de nieuwe mogelijk-
heden om te gaan een rol en wat de leraren be-
treft zeker ook de vrees om hun individuele
autonome positie te verliezen. De commissie-
Van Es noemt dit een van de schijnzekerheden
die leraren, vindt zij wat gemakkelijk, zullen
moeten loslaten.

Daarbij speelt een ander begrippenpaar
eveneens een rol, namelijk externe en interne
autonomie. Externe autonomisering bevordert
vooreerst de externe autonomie, dat is de mate
waarin het bestuur van de school en bij man-
daat ook de schoolleiding een eigen beleid kun-

nen voeren op basis van overheidsregelingen-

Interne autonomie geeft de mate aan waarif
de leiding van de school aan middenkader €7
leraren toestaat eigen beslissingen te nemen in
het kader van externe regelgeving en exter®
autonomie (Giesbers & Marx, 1986).

Reéle autonomie veronderstelt niet allee?
feitelijke autonomie en niet slechts externe 7
interne autonomie. Regle autonomie veron”
derstelt ook een feitelijk beleidsvoerend veT"
mogen van de school als geheel en codrdinali®
tussen de taken van het bestuur, van de school-
leiding, waaraan taken door het bestuur gemaf”
dateerd zijn, en van het docententeam,
daarin niet te autonoom moet functionere™

Wat het schoolbestuur betreft somt Leut®
(1987) zestien bevoegdheden en daaraan Ve~
bonden taken op. Detering en Kalkman (1988)
noemen zelfs 62 taken in achttien verschillend®
beleidsdomeinen. Deze taken hebben “behal’®
met de oprichting van de school vooral te 02"
ken...met de inrichting en instandhouding bi™"
nen het kader van door de overheid gestelde ™
gels en de statuten van de scholen™. (Knoer*
1992).

De codrdinatie van de taken van bestuur €
schoolleiding ontstaat door geregeld overleh
en doordat het bestuur een deel van zijn taker
aan de schoolleiding kan mandateren. 22
schoolleiding is daardoor in de gelegenheid
condities te scheppen waardoor het team ¥
docenten kan functioneren op een wijze die h"”

kwaliteit tot haar recht doet komen en bevo™

dert. Een goed schoolmanagement is daarv®®
een voorwaarde” (Knoers, 1992).

3 Verschillende modellen van
autonomie, in het voetspoof
van Marx

Om te kunnen nagaan wat het voorgaande voo!
leraren betekent heeft het zin eerst stil te s
bij de drie modellen van autonomie die M o
onderscheidt en waarbinnen de taken van d
centen, gerelateerd aan die van schcuollf:idlng
en schoolmanagement verschillen. ]
Marx (1990) maakt onderscheid tussen s
gradaties van autonomie, die hij aanduid" ae'
modellen - die dus nog empirische toetsifé "
hoeven - en waarin een bepaald profiel va
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"?idsruimte steeds samengaat met een karakte-
~ Mstiek beleidsvoerend vermogen, maar ook

Met een bepaalde schoolorganisatie. Binnen
Gie modellen bestaat ook een ei gen professio-
Mele cultuur die met name voor de leraar be-
angrijke consequenties heeft.

Van een beheersmatige autonomie is
Sprake, wanneer binnen een segmentale
Schoolorganisatie (Marx, 1975) een grotere be-
tidsruimte dan binnen het meer door de over-
tid gereguleerd onderwijs ontstaat door in-
Voering van het formatiebudget-systeem.
4rdoor is de schoolleiding in staat meer
Ctiedifferentiatie in leraarstaken te bevorde-
e ten gevolge van de iets vrijere bestedings-
Mogelijkheden van het toegekende budget. Het
leidsvoerend vermogen is daardoor wel ver-
Stoot, maar nog in hoge mate beheersgericht.
-t betekent ook dat de vak-professioneel-
lIlfi_i‘f’idu.'allistisr:ho: cultuur van de docenten
liift bestaan. Docenten behouden hierin dus
ten grote individuele autonomie, al wordt de
daaryjg voortvloeiende vakprofessionele ge-

. ‘BSoriéntatie ingeperkt door het functioneren
“nen vaksecties, die grotere verantwoorde-
Ukheden van zelfbeheer, taakstellend budget-
“Tenen contractmanagement zullen krijgen bij
¢ Nicuwe bekostigingssystemen zoals FBS
Hylkema, 1990),

_TUSSen haakjes dient opgemerkt dat de
- kte individuele autonomie, het zogenaamde

lement waarin de docent volgens de
li?]’:slmissie-\/an Es zou verkeren, thans nauwe-

meer bestaat. Scholen zijn al lang op weg
Areen groter wordende relatieve autonomie.
¢ volgende gradatie van autonomie, het
Perationele model, wordt mogelijk gemaakt
29" de verdergaande beheersmati ge deregule-

8 van het lump sum-systeem. Lump sum-

OStiging houdt in “dat aan scholen vooraf
sChii’lfdget voor personele uitgaven ter be-

k“lg wordt gesteld, per school berekend

( etde hand van een aantal objectieve criteria
ten Name leerlingaantallen, gemiddelde kos-
Uaarper arbeidsplaats, enz.)” (De school op weg
2000, Ministerie van Onderwijs en We-

t
ninsi_?happen, 1988), maar uiteraard met inacht-
lijkemg van de algemene arbeidsvoorwaarde-
Seho Tegels. “Essentieel daarbij is dat de
li:n de mogelijkheid krijgen zelf hun for-
tfp . VSt te stellen™ (l.c. p. 15), teneinde de

I ok -
Vorr CCY en de kwaliteit van het onderwijs te
Thogen,

De Commissie Hirsch Ballin (Verantwoor-
delijkheid voor onderwijs, 1989) die gevraagd
werd advies aan de minister uit te brengen over
de zojuist genoemde nota is onder voorwaar-
den van met name een adequate nullast en toe-
reikende dekking bij risico akkoord gegaan met
de lump sum-bekostiging.

De zo bekostigde operationeel autonome
school kent volgens Marx (1990) een codpera-
tief gereguleerde organisatie, een collegiaal ge-
kleurde professionele cultuur en een integre-
rend beleidsvoerend vermogen. Later wordt
daarop teruggekomen.

Nu wordt eerst kort stilgestaan bij het derde
door Marx genoemde zogenaamd strategisch
autonomiemodel. Zowel de operationele als de
strategische autonomie beperkt overigens de
individuele autonomie van de leraar in de klas
en vergroot anderzijds zijn straks nog te be-
spreken ‘extended professionality’ in de zin
van Hoyle (19735).

De strategische autonomie voltrekt zich in
een lerende organisatie, die wordt gezien als
een informatie vergarend en verwerkend sys-
teem (Marx, 1990). De strategisch autonome
school is gekenmerkt door een zo grote beleids-
ruimte dat betrokkenen hun beleid overwegend
zelf bepalen, dat zij grote openbaarheid be-
trachten omtrent de beleidsvoering van de
school en over de daarmee bereikte resultaten
en over de eigen kwaliteitszorg (zelfevaluatie).
Men kan dus spreken van een groot innovatief
beleidsvoerend vermogen en een open pluri-
forme cultuur.

Er bestaan in dit model weliswaar vaksec-
ties, maar die zijn weinig dominant. “De sa-
menwerkingsvormen van docenten in de
schoolorganisatie zijn primair gegroepeerd
rondom leerlingen” (Marx, 1990). Aan zowel
docenten als aan leerlingen in deze ‘bedrijvige
school’ worden zware eisen gesteld aan moti-
vatie en engagement. Deze door Marx ideaal
geachte strategisch autonome school, die ook
de commissie-Van Es voor ogen lijkt te hebben
gestaan, blijkt zelfs door grote, duizenden stu-
denten omvattende instellingen als universitei-
ten en hogescholen nauwelijks te realiseren en
is voor scholen in basis- en voortgezet onder-
wijs te mooi om waar te zijn. Scholen zijn voor-
alsnog te zeer aangewezen op ondersteuning
van onderwijsorganisaties en verzorgingsin-
stellingen om zulk een beleid te voeren. Men
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ziet bij de globalisering van de regelgeving
scholen zelfs in moeilijkheden geraken bij het
bepalen van eigen beleidsruimte en benutting
van het eigen beleidsvoerend vermogen en hun
toevlucht zoeken bij grote centrale diensten of
organisaties zoals 0.M.0., die voor scholen ge-
zamenlijk beheer voeren en beleidsadviezen
aan hen verstrekken.

Te mooi om waar te zijn is ook de autonome
school als “een moderne professionele arbeids-
organisatie” van de commissie-Van Es, die ge-
modelleerd lijkt te zijn naar instellingen van
h.b.o. en w.0. en die dan ook als voorwaarde
heeft de door de commissie-Van Es evenals
door de overheid aangeprezen schaalvergro-
ting.

4 De professionaliteit van de
verschillende functionarissen
en in het bijzonder van de
leraar in de operationeel
autonome school

Marx is van mening dat een operationele be-
leidsruimte en een integrerend beleidsvoerend
vermogen alleen te realiseren lijken bij lump
sum-bekostiging, zoals in het m.b.o.

QOok in het FBS is echter operationele auto-
nomie realiseerbaar.

Het verschil tussen FBS en lump sum zit
vooral daarin dat in het FBS aan de school
slechts de volumecomponent van het personeel
wordt toegekend, dus: formatie, garantie, ver-
vanging, etc. in de vorm van rekeneenheden.
De prijscomponent van het personeel blijft op
declaratiebasis vergoed.

Ook FBS maakt meer autonomie in het per-
soneelsbeleid mogelijk door grotere ruimte
voor functiedifferentiatie, poolen, overheve-
len, verzilveren.

Aangezien basisscholen in het algemeen re-
latief klein zijn en de voordelen van FBS vooral
bij een grotere schaal van scholen wordt geno-
ten, terwijl ook het groepslerarensysteem van
het basisonderwijs functieverdeling en functie-
differentiatie minder gemakkelijk maakt dan
het vaklerarensysteem in het voortgezet onder-
wijs, zal het hiema volgende grotendeels be-
trekking hebben op het voortgezet onderwijs.

Dat is één reden waarom niet wordt meegegaal
met de gedachte van de commissie-Van Es da*
leraren bovenbouw basisonderwijs ook wel 00"
derwijs kunnen geven in de basisvorming. op
een andere reden wordt in de slotparagraaf 1€
ruggekomen.

Van belang in een operationeel autonom®
school, die verre de voorkeur verdient, is het i1” 1
tegrerend beleidsvoerend vermogen. Omdat
externe regels met hun codrdinerende werking ‘
ten dele vervallen is een sterkere interne regel
geving noodzakelijk om codrdinatie tot standt© }

|

brengen.

Bij mandatering door het bestuur zou €
top down-model van schoolleiding naar €
over onderwijzend en overig personeel kunne?
ontstaan. Dat zou het beleidsvoerend verm®
gen weinig operationeel maken, aangezien het ‘
niet uitgesloten is dat het personeel dan mef
als weerstand dan als mede-opwekker vap
energie gaat werken. Integrerend beleidsvoe” ‘
rend vermogen ontstaat alleen bij een codrdin?”
tie binnen een codperatief gereguleerde orgal” r
satie (Marx, 1990), waarin de professies V2
vakinhoudelijke en onderwijskundige aard ¢
van management in onderlinge harmonie 5%’
menwerken. (Bedacht dient daarbij wel te “"’,r'
den dat in scholen in tegenstelling tot wat "
lerarenopleidingen het geval is de vakinhoud®”
lijke en onderwijskundige professie beho"
samen te vallen in een persoon. In het leren ™
tegreren van die aspecten van de lerarenprofes'
sie hebben opleidingen een duidelijke taak)- I
dien die harmonische samenwerking gel"*’
doorbreekt dat de individuele autonomie
de leraar en is ook voldaan aan het vereisté ¥
een collegiale cultuur, waarin functiediffere™
tiatie niet ten koste gaat van onderlinge ¢0 3
gialiteit.

Volgens onderzoek van Sleegers, Berg!
Giesbers (1992) zijn scholen met een bepe
collegiaal georiénteerd beleidsvoerend Vﬂf‘“a:
gen, die het meest met het hier beschreven ope
rationele model overeenkomen, scholen di¢
redelijke mate onderwijskundig beleid voere”
vooral ten aanzien van leerlingbegeleidin® : -
die hun beleidsruimte het best benutten. (
zie ook Sleegers (1991) in wiens onder” o
o.m. een zekere empirische toetsing van
werk van Marx is te vinden).

De taken van het management zijn v€
Te denken valt onder meer aan: algemen® ™ |

|
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ding, afstemming van het overleg op schoolni-

Veau, personeelsbeleid, externe contacten, on-

derwijskundige vormgeving, roosterzaken,

leerlingzorgsysteem, toezicht op de beleidsuit-

Voering en conditionele beheersaspecten zoals

Zorg voor rechtsposities, voor financién, voor

Rebouwen, voor onderhoud en schoonmaak.

Verder dient er aandacht te zijn voor marketing

(Pr.), contacten met MR en ouderraad, voor
Uitenschoolse activiteiten, etc. De totale di-

fectie onder leiding van één of meer directeu-

'en, waaraan een aantal adjuncten is toege-

Yoegd, is verantwoordelijk voor deze taken. Zij

Wordt daarin bijgestaan door het midden-

managemcnt dat eveneens codrdinerende ta-
N heeft. Smets (1986) rekent tot het midden-

Management o.m. afdelingsleiders, brugklas-

“bdrdinators, leerjaarvoorzitters, stafcotrdina-

t?fS, projectleiders, voorzitters van commis-

Ies, z0als die van onderwijs, sectievoorzitters.
j onderscheidt hen van staffunctionarissen in
® middenkader, die wel gespecialiseerde ta-

N hebben, maar geen leiding c.q. opdrachten

Beven. Het betreft hier functionarissen als leer-
'flgbegeleider, decaan, remedial teacher,
bliofvideotheekhouder. Hylkema (1990) re-
Nt op die grond de vaksectievoorzitters niet
% het middenmanagement. Zij hebben vol-

BE?S zijn onderzoek geen “leidinggevende en

“rdinerende taken”.

S Hoewel het ministeriéle voorstel Hoofdlij-
0 formatiebudgetsysteem (1989) de functie
A de schoolleiding daarin cruciaal acht,
Ordt de realisatie van ecn “aanvaardbare taak-

v:rdf?ling en taakbelasting en van gemoti-

®tde, met elkaar in teamverband samenwer-
e leraren” (p. 42) noodzakelijk gevonden.
tegrerend beleidsvoerend vermogen van
olen wordt werkelijk benut, wanneer de ta-

[aanksanva.ardbaar worden verdeeld, zodat de

» elasting evenredig drukt op de schouders
M alle functionarissen binnen de school en
n teen team ontstaat dat samenwerkt om het

lig €twijs volgens een eigen profiel te optima-
Cren,
lil:\:leer dan in een scgmer.ltale schoolorgani-
% t'_nf!t een beheersmatige beleidsvoering

talp, het operationele model een groot aan-
Stuurstaken aan de directie gemandateerd.
fll:ectie voert het beleid op basis van een
die belel‘ bestuur gehonoreerd beleidsplan. Tot
Cidsvoering behoren: beleidsvoorberei-

ding, beleidsbepaling en beleidsuitvoering. De
ook tot de beleidsvoering te rekenen beleids-
evaluatie wordt verricht door het bestuur onder
meer op basis van gegevens die door het mana-
gement worden aangereikt.

De verantwoordelijkheid van de professio-
nals in de schoolleiding is een gezamenlijke
verantwoordelijkheid van het totale manage-
ment en wordt derhalve collegiaal en in over-
eenstemming met ieders kwalificaties gedra-
gen. Beleidsinitiatieven moeten in het
collegiale overlegsysteem van het operationele
model van onderop gesteund worden. “Het sys-
teem moet uviteindelijk beleidsvoorstellen ge-
nereren die aan het bevoegd gezag ter goedkeu-
ring kunnen worden voorgelegd” (Fonderie &
Marx, 1986).

Ook de leraren functioneren in een operatio-
neel autonome school meer dan in een segmen-
tale organisatie in een schoolteam in samen-
werking met schoolleiding, middenmanage-
ment en overig middenkader.

In het schooleffectiviteitsonderzoek wor-
den als gunstige organisatorische condities o.a.
gevonden: onderwijskundig leiderschap, ge-
combineerd met een gemeenschappelijke pres-
tatiegerichtheid van leiding in consensus met
bekwame docenten (Scheerens, 1989),

Voor de docenten betekent dat functioneren
in een schoolteam, als hun school nog een
ouderwetse school was, een grote omschake-
ling, want niet alleen verliezen zij een deel van
hun individuele autonomie, maar zij moeten in
een uitgebreider veld leren opereren samen met
anderen. “Er vindt een verschuiving plaats van
hun microniveau naar het mesoniveau van de
school” (Giesbers & Marx, 1986), maar dat
maakt leraren niet minder belangrijk. Schee-
rens (1989, p. 153) stelt het zo: “een zekere aan-
tasting van de professionele autonomie behoeft
de erkenning van de professionele status van
het leraarsberoep niet aan te tasten.” Die ver-
schuiving naar het mesoniveau maakt het func-
tioneren van de leraar meer collegiaal en der-
halve meer overeenkomstig het werk van echte
professionals (Knoers, 1992).

Maar bovendien wordt hun professionaliteit
uitgebreid in de zin van Hoyle (1975), die een
onderscheid maakt tussen ‘restricted’ en ‘ex-
tended professionality’. De beperkte professio-
naliteit is gekenmerkt door de karakteristieken
van de individueel autonome leraar, die zoals
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Lagerweij (1991) het eens ludiek geformuleerd

heeft “Koning, keizer, admiraal in eigen klaslo-

kaal” is, een lokaal dat de publieksuitgave van
de commissie-Van Es “Het gedroomde ko-
ninkrijk” (Langelaan, 1993) noemt.

Volgens Hoyle (1975) heeft de uitgebreide
vorm van professionaliteit, in de bewerking die
Giesbers en Bergen (1992) van zijn opvatting
geven de volgende kenmerken: Deze leraar
“~ acht gezamenlijk(e) beleid en besluitvor-

ming op vakinhoudelijk en vakoverstijgend

niveau essentieel voor goed onderwijs,

- benadrukt professionele samenwerking,

- heeft een grote betrokkenheid bij vakover-
stijgende activiteiten,

- ziet theorie en resultaten van onderzoek als
een waardevolle aanvulling van eigen erva-
ring,

- plaatst de microsituatie van zijn klas in de
bredere meso- en macrocontext van school
en maatschappij,

- vergelijkt de eigen didactische aanpak met
die van collega’s of wat uit onderwijsexpe-
rimenten naar voren komt,

- houdt de professionele literatuur bij,

- participeert aan nascholing ook wanneer die
een theoretisch aspect van het docent-zijn
betreft,

- beschouwt het geven van onderwijs als een
rationele kunde.”

Het is uiteraard niet zo dat de uitgebreide
vorm van professionaliteit die van de beperkte
vorm geheel kan vervangen. De beide vormen
worden door Giesbers en Bergen complemen-
tair genoemd, niet geheel terecht trouwens,
omdat sommige kenmerken van beide elkaar
wederzijds uitsluiten. Men kan om een voor-
beeld te noemen niet tegelijkertijd ‘weinig in-
teresse in en kennis hebben van de professio-
nele literatuur’ (beperkte professionaliteit) en
*de professionele literatuur bijhouden’ (uitge-
breide professionaliteit). Het een is niet het
complement van het ander. Uiteraard zijn de
ook binnen de beperkte professionaliteit aan-
wezige goede vakkennis, sterke gerichtheid op
de klas, eigen ervaring en didactische aanpak
voor elke leraar van betekenis. In een operatio-
neel autonome school zijn deze echter niet de
enige belangrijke kenmerken en moeten met
name eigen ervaring en didactische aanpak ge-
relativeerd worden en in overeenstemming ge-

bracht met die van het team en met die in onder-
zoek effectief zijn gebleken. Dat de leraar daar-
bij slechts aan kwaliteit kan winnen is het on-
derwerp van het volgend deel van dit artikel-

5 Een beargumenteerde
veronderstelling

Verscheidene onderwijskundigen (Giesbers &
Marx, 1986; Lagerweij, 1988; Hoeben, 1993):
maar ook de commissie-Van Es, zijn van 00"
deel dat de leraar zijn huidige individuele auto”
nomie moet opgeven door te gaan functionere”
in teamverband. In dit verband is wel aang®”
drongen op het ontwikkelen van “collegial®
professionaliteit” (Knoers, 1992).

De veronderstelling achter dit oordeel is 2!
het functioneren binnen een autonome scho®
de kwaliteit van de leraar kan verhogen. Hi¢f
wordtin verband daarmee een wat ander accent
gelegd dan de commissie-Van Es doet. De
commissie stelt: de professionalisering moet
vorm krijgen in de ontwikkeling van de scho?
als modeme professionele arbcidsorganisa“c
in plaats van een zelfstandige ontwikkeling van
de professionaliteit van het individu, Dus kO
geformuleerd: voor een meer professionele le-
raar is een autonome school nodig.

De hier geponeerde stelling is: er komt d‘?or
cen verandering in de relatic overh€!™
onderwijsveld een autonome school. Dat moe
gevolgen hebben voor de professionaliteit vaf
de leraar. Maar de veronderstelling ho¥ b
zoals gezegd ook in, dat de kwaliteit van dé Jer
raar kan worden verhoogd. Empirische geE”
vens daarvoor ontbreken uiteraard 19

e
Daarom wordt volstaan met een argumenta?® |

een soort theoretische onderbouwing met et
wat zware term.

De argumentatic met betrekking tot de?
veronderstelling gaat uit van de doelstelli"?”
van de school in het algemeen en van de %! -\
nome school in het bijzonder. De school i o
cliéntgecentreerd systeem waarin aan de 1€°
ling als cliént diensten van onderwijs en opv?®
ding c.q. vorming worden aangeboden. D'
alleen op samenhangende wijze mogelijk ¥
neer de school als geheel, dus schoolleidin® g
overig management en het gehele team va
centen met op elkaar afgestemde, collegialé:, o |
leerling begeleidende taken optimaal funct

inge" |

do” |

I



Neert. Dat is zoals wij zagen ook in overeen-
Stemming met schooleffectiviteitsonderzoek.
Wanneer de doelstellingen en taken van de
leraren in de verschillende klassen of groepen
€N in de verschillende vakken strijdig zijn of
Slecht op elkaar afgestemd, zijn de leerlingen
et hun diensten niet werkelijk gediend, omdat
Zij dan of in verwarring geraken of op ei genin-
tegratie van het pluriforme aanbod zijn aange-
Wezen op een leeftijd waarop zij daartoe of
Nauwelijks of althans niet ten volle in staat zijn.
De leerling wint dus bij een samenhan-
8ende, cliéntgecentreerde aanpak, en daar gaat
€t in de eerste plaats om. Maar ook de leraar
Vaart er wel bij door uitbreiding van zijn pro-
fessionaliteit in de zin van Hoyle (1975) van de
8 naar het terrein van de school, zodat be-
Paalde taken van de school niet langer het
lleenrecht zijn van schoolleiding en midden-
ader,
. Uiteraard worden specifieke taken en func-
t“?s uitgeoefend door speciaal daarvoor opge-
®lde of bij- of nageschoolde personen: de pri-
Maire onderwijstaken door de leraren, de
Verscheidene specifieke leerlingbegeleidende
ken door middenkaderfunctionarissen. Maar
Vverantwoordelijkheid voor wat in de school
a“_n onderwijs en opvoeding c.q. leetlingbege-
®ding wordt geboden is een gezamenlijke,
®ollegiaal gedragen verantwoordelijkheid.
k de leraren worden dus op meer kwaliteiten
Z“”’gcsproken dan uitsluitend hun onderwij-
®0de taken, Het gaat echter niet alleen om
Teer kwaliteiten, maar in hun speciale functies
om hogere kwaliteit.
Eerder werd met Giesbers en Bergen sa-
. “Ngevat wat de uitgebreide vorm van profes-
‘naliteit volgens Hoyle (1975) inhoudt, Het
%t niet alleen om cen gezamenlijk vaksectie-
leid, maar ook om vakoverstijgend beleid en
t;? betrokkenheid bij vakoverstijgende activi-
t‘_’“; bij wijze van voorbeeld: worden in de
aSISIVOrming de vakken biologie en natuur- en
? elklfnde gegeven of worden ze samenge-
‘Teftgd In een leergebied als ‘natuur’. Het be-
0k een betrekken van theorie en onder-
tzofksf?su]taten, dus van gesystematiseerde en
l%‘ll‘ensch onderbouwde praktijkkennis (Ver-
da;;' 1991) bij de eigen ervaring. Ook behoort
by oe het bijhouden van professionele litera-
: » Nlet alleen in vakinhoudelijke, maar in
™Mere zin en vooral het participeren aan pe-

§

riodieke nascholing. Wat dit laatste punt aan-
gaat is opgemerkt door ARBO en ARVO en
door vele onderwijskundigen, laatstelijk nog
door Hoeben (1993), dat professionalisering
van de leraar niet afhankelijk kan zijn van de
initi€le opleiding alleen. Dat standpunt werd
overigens al in 1966 door de COL vertolkt. De
initiéle opleiding kan zich slechts richten op de
startcompetentie, op de beroepsvereisten als
entree-eisen dus. Periodieke en continue na-
scholing zal de professionaliteit in stand kun-
nen houden en verder kunnen uitbreiden. Na-
tuurlijk kan van de autonome school gevraagd
worden zorg te dragen dat die nascholing voor
al haar functionarissen periodiek plaatsvindt.
Maar ook de autonome school kan overvraagd
worden. Zo zal zij volgens de toenmalige
Staatssecretaris ook zorg moeten dragen voor
de bekostiging van de nascholing en voor de
keuze uit het nascholingsaanbod. Of dat voor
alle, ook kleinere scholen zulk een gelukkige
gedachte is kan worden betwijfeld. Van Tulder
(1992) plaatst daar op grond van haar onder-
zoek, althans voor basisscholen, vraagtekens
bij. Grotere scholen voor voortgezet onderwijs
zullen daar op den duur wellicht goede vruch-
ten van kunnen plukken, De commissie-Van Es
in haar optie voor een minder relatieve autono-
mie gaat ervan uit dat scholen nascholing kun-
nen kopen bij wie zij willen. Zij constateert dat
er cen gebrek is aan ‘nascholingscultuur’ bin-
nen het onderwijs. Zij pleit in zekere zin voor
verplichte nascholing, althans voor een rege-
ling dat scholen afspraken maken met docenten
om zich geregeld te laten nascholen. In 1971
(Knoers, 1971) was dit nog niet te bepleiten
zonder dat het hele onderwijsveld zich daarte-
gen keerde. Nu vindt deze gedachte bijval,
maar de Staatssecretaris heeft volgens Trouw
van 31 maart 1993 gezegd dat het niet zo gloed-
nieuw is “wat” in het rapport staat en “hoe” het
er staat, maar dat vaak het “wanneer” doorslag-
gevend is. Een schouderklopje dus voor de
goede “timing” van de commissie.

De autonome school heeft niet alleen een
functie in de nascholing, maar ook in de initiéle
opleiding, namelijk als leerplaats voor de
stagiair-aanstaande leraar. De autonomie van
de school mag niet zover gaan, dat zij de aan-
staande docent in die stage de indruk geeft het
enige en laatste antwoord te hebben op situaties
en problemen die zich in het onderwijs voor-
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doen. Dat vereist dat docenten-opleiders in de
scholen, geaccrediteerd door schoolleiding en
schoolteam, een open, onderzoekende houding
aannemen en aankweken in plaats van op
quasi-vanzelfsprekende, routineuze wijze alle
problematiek schijnbaar op te lossen. Welis-
waar dragen deze docenten de verantwoorde-
lijkheid voor de stage en in het bijzonder voor
de bereflecteerde effecten daarvan niet alleen,
doch samen met docenten van de lerarenoplei-
ding. Maar juist om met hen in een dialoog enin
goede samenwerking te kunnen functioneren
behoren de docenten van hoog niveau te zijn.
Dat het senior-leraren zijn, zoals de
commissie-Van Es voorstelt, is onvoldoende.
Het moeten expert-docenten zijn “nageschoold
aan de universiteiten en daarmee gelieerde of te
liéren lerarenopleidingen om zowel vakweten-
schappelijk als onderwijskundig op de hoogte
te kunnen blijven van de ontwikkelingen”
(Knoers, 1992). De hoge kwaliteit van die do-
centen zal juist in een collegiaal opererend
team een uitstraling kunnen hebben naar de
overige leraren van de scholen. De grondwette-
lijke deugdelijkheidseis van de bekwaamheid
of kwaliteit “van hen die onderwijs geven™
overstijgt in dit geval dus de spanning tussen
autonomie en deugdelijkheid.

Het in paragraaf 1 gestelde probleem of
kwaliteitsverhoging van het functioneren van
de leraar mogelijk is bij een deregulerend en
autonomiserend onderwijsbeleid is in het voor-
gaande onder voorwaarden positief beant-
woord. Die voorwaarden worden in de slotpa-
ragraaf nog wat aangescherpt.

6 Een waarschuwing tot besluit
of de toekomst van het
leraarschap

Lortie (1975) is van mening dat de leraar een
‘schoolteacher’ dient te zijn. In het voorgaande
werd onderbouwd dat dit niet slechts geldt voor
de groepsleraar in het primair onderwijs, maar
eveneens voor de zogenaamde vakleraar in het
voortgezet onderwijs.

Dat betekent dat hij zich niet aileen perci-
pieert als een professional in de beperkte zin,
die wel zijn vak(ken) goed kent en weet hoe in
de onderwijsleersituatie met leerlingen te inter-

acteren. Dat betekent dat hij tevens als profes-
sional in de zeer uitgebreide zin van Hoyle
(1975) als collega binnen het schoolteam en if
goede samenwerking met de schoolleiding €1t
overig management aan de doelstellingen val
de autonome school mede vorm weet te gevel_‘-
Die doelstellingen zijn in het primair onderwijs
en in het m.b.o. vastgelegd in een schoolwerk”
planeninheta.v.o.ineen schoolbeleidsplan of
in een schoolwerkplan.

Als hier een waarschuwing tot besluit wordt
gegeven, dan betreft die een mogelijke mispe”
ceptie dat de ‘restricted professionality’ voOf
de *extended professionality’ zou kunnen wor"
den ingewisseld. Giesbers en Bergen (1992)
wijzen ook op die misvatting en noemen de be"”
den vormen, zoals ik reeds opmerkte, comple”
mentair. Hier wordt het wat anders geform”
leerd, omdat bijvoorbeeld een beperkt®
betrokkenheid op lesgevende activiteiten in &
klas zich moeilijk verstaat met een grote D¢
trokkenheid bij vakoverstijgende activiteitf:ﬂ'
Daarom wordt hier betoogd dat de uitgebfe’de
professionaliteit een aantal aspecten van d¢ be-
perkte professionaliteit uitzuivert. Zo zal &°
sterke gerichtheid op de microsituatie van
‘restricted professional’ met uitsluiting vat
diens aandacht voor de meso- en macrosituat’®
door de commissie-Van Es wat sterk aange%®
zijn ‘isolement’ genoemd, moeten verandere”
in cen aandacht voor zowel de microsituatie &>
op zijn minst voor de mesosituatie. Klas =
school beide moeten hem ter harte gaan
aandacht voor de Klas en de leerling in de kla®
moet geincludeerd zijn in zijn aandacht Vo'
school en voor de leerling en diens beste P13
binnen de school.

Maar dat mag miiet ten koste gaan van d¢ e
fessionaliteit voor het klassegebeuren. Dat maé
niet ten koste gaan van de vakkennis en Va7
belangstelling van de leraar voor het V2 : i
vakterreinen c.q. leergebieden die hij heeft
onderwijzen.

De ‘extended professionality’“is €' °
plus, niet als een kwaliteit die door additie © i
staat, maar zoals gezegd door inclusic:
heeft de commissie-Van Es daarvoor t¢ W
oog, zoals ik eerder opmerkte t.a.v. de volg o
haar te verwisselen bekwaamheden vOO"
onderwijs in basisschool en basisvom}lﬂg' r

Het vakgebied behoudt zijn volledig® “ .
kenis in het interactieproces in de klas, ™

een su”
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gebed in de doelstelling van de school, wat be-
tekent dat dit vak gezien wordt als onderdeel
Van het schoolwerkplan binnen deze school.
De autonomie van de school is daarin betrok-
ken. Zo kan het vak geschiedenis of biologie in
€en school van gereformeerde of vrijgemaakt
Eereformeerde richting bij gelijk niveau van
€en iets andere inhoud zijn dan in een openbare
of een katholieke school. De kosten van de ver-
Zuiling moeten tegen die mogelijke pluriformi-
leit en autonomie van de school worden afge-
Wogen.

Maar met het belang van het vak in het on-
fiﬁrwijs kan niet gemarchandeerd worden. Ook
N een autonome school zal de leraar iemand
Zjn die een gedegen vakkennis heeft. Als dat
Z0u worden losgelaten of als van secundair be-

g zou worden beschouwd, verliest het on-
“trwijs een van zijn belangrijkste functies: het
tleiden in de cultuur en het doen verwerven
Van de capaciteit om zich die cultuur eigen te
Maken, Dat die cultuur thans multi-culturele
Bpecten heeft is daarin verdisconteerd.
. Maar van blijvend belang zijn eveneens de
Wdactische kennis en vaardigheden van de le-
far. Ook als niet in eerste instantie tot het le-
Rarschap opgeleide vakdeskundigen tot de
olen worden toegelaten, zal de overheid
¥19p dienen toe te zien dat dit slechts kan ge-
hieden, als zij aan de onderwijskundig-
gogische beroepsvereisten voor het type
2 0l waarin zij gaan onderwijzen hebben
Oldaan, De overheid heeft ook ten dezen een
glT’nd\’vettf:lijkc verantwoordelijkheid voor de
“Ugdelijkheid van het onderwijs die zij niet
hi Scholen kan overlaten. In dit opzicht wordt
°* fundamenteel van mening verschild met de
Mmissie-Van Es. Ook Scheerens (1989) ziet
S€en taak van de overheid “het toetsen en zo
%dig doen verbeteren van de opleidingen voor
I cTWijsgevenden en het geheel aan nascho-
egiactivi(eitcn van leerkrachten en schoollei-
™" (Le., p. 168).
choolteacher’ zijn wil niet zeggen dat
tegey 2SN Werkelijke ‘teacher’ meer is. “To
e betekent volgens The Penguin English
Owcl’“al'y onder meer “systematically impart
edge or skill to™.
Qver':j(’“danks alle verschillende opvattingen
ol betekenis van ‘knowledge’ onder so-
Vo, SN (zie Zijderveld, 1974) verschilt geen
N met Young (1971) van mening dat

al,

“knowledge™ “is socially organized”. Je zou
dus kunnen zeggen dat wat in onze moderne
pluriforme maatschappij wordt beschouwd als
van belang om te weten of te kunnen, dient te
worden onderwezen.

De wettelijke bemoeienis van de overheid
en de relatief autonome invulling door de
school geven aan dat ‘kennen en kunnen’ in-
houd in overeenstemming met het niveau van
het onderwijstype waarin bepaalde leerlingen
worden onderwezen.

Maar reeds Bruner (1966) stelde: “Knowing
is a process, not a product”. In modernere ter-
men gaat het erom dat niet alleen de kwaliteit
van de vakkennis en het bijhouden daarvan en
van de onderwijskundig-didactische kennis en
vaardigheden van de leraar en het onderhouden
daarvan van belang is in de zin van verworven
cognities en vaardigheden, maar ook de meta-
cognitieve vaardigheden waardoor hij de leer-
ling kan leren zijn eigen leerproces te reguleren
en te sturen, dus hem kan leren leren. Met die
kennis en vaardigheden mag niet gemarchan-
deerd worden, ook niet in de autonome school.
Autonomie mag geen vrijbrief zijn voor kwali-
teitsverlies, ook niet om in de concurrentie-
strijd met andere scholen het hoofd boven wa-
ter te houden. Zij kan een uitdaging zijn tot
kwaliteitsverhoging. Van die uitdaging hangt
“de toekomst van het leraarschap” af,

Noot

1 Weliswaar gebruikt ook Langeveld reeds in Scho-
len maken mensen (1967) de term ‘autonome
school’, maar hij noemt de school autonoom in
zoverre dat de taak van de school “niet door de
ouders als zodanig bepaald wordt en kan wor-
den" (p. 13), omdat zij moet inleiden in een be-
paalde cultuurgemeenschap, dus juist in omge-
keerde zin als hier bedoeld.
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Abstract

The teacher in the autonomous school

A.M.P. Knoers. Pedagogische Studién, 1994, 71,
187-199.

Since the second half of the eighties the policy of the
government promotes the autonomy of the school.
Although thetermis of recent date, autonomy of the
school eriginates from the right of freedom of edu-
cation laid down in the Constitution of 1917,

This article discusses the central question wether
the assumption is legitimate that enlargement of the
autonomy of the school enhances the quality of edu-
cation, and if so, the possible consequencies for the
quality of the teacher.

Because the concept of the autonomous school is
not unambiguous, this article chooses Marx’ model
of operational autonomy. His model requires the ex-
tension of the professionality of the teacher from the
classroom to the school. This includes heavy require-
ments, because it demands not a shift in emphasis
from classroom tasks to school tasks, but an un-
diminished professional competence as well as ex-
pertise in tasks that go beyond his discipline. A chal-
lenge for a future teaching profession!

199
PEDAGOGISCHE
STUDIEN



