
??? De leraar in de autonome school A.M.P. Knoers* Samenvatting ^et overheidsbeleid bevordert sedert dehelft van de jaren tachtig de autonomiede school. Hoewel de term van recente da-is, heeft autonomie van de school haar wor-in het recht op vrijheid van onderwijs gere-9ÂŽld in de Grondwet van 1917. 'n dit artikel staan de vragen centraal of de*'ÂŽfonderstelllng gerechtvaardigd is dat vergro-van de autonomie van de school gepaardmet verhoging van de kwaliteit van het on-"^efwijs, en 20 ja, welke consequenties dit heeft^oor de kwaliteit van de leraar. Omdat het begrip autonome school niet een-"^"idig is^ wordt gekozen voor het model vanoperationele autonomie van Marx. Dit modeluitbreiding van de professionaliteit van'eraar van de klas naar de school. Dat houdt^^are vereisten in, omdat niet een accentver-schuiving van klassetaken naar schooltaken,'â€?'aar zowel een onverminderde vakdeskundig-als expertise voor vakoverschrijdende ta-Wordt gevergd.

Een uitdaging voortoekom-^*'9'eraarschapl ^ Een historische terugblik ter'nieiding is in oorsprong een juridisch begrip"et volkerenrecht en uit het staatsrecht. In|s 'ÂŽ3tstgenoemde recht is het volgens Vanj. ÂŽ "de bevoegdheid van rechtsgemeen-?¤ppen van lagere orde dan de staat alge-bindende voorschriften te geven in eigen^gelegenheden". Aanvankelijk had het dusl^j^'^'^ng op provincies en gemeenten, maarfe T toegepast op andere publiek- ^"jke rechtspersonen, zoals openbare is een bewerking van een key note-Ijj^^ 9ehouden op de ORD in Maastricht In mei scholen, en zelfs op privaatrechtelijke rechts-personen, zoals bijzondere scholen. Autonomie betreft dan de machtsverdelingtussen de centrale overheid en lagere overhe-den of groepen, scholen of organisaties. Hoewel de term 'autonome school', in hetvoetspoor van de thematiek van de autonomievan de universiteit pas in de jaren zeventig be-gint op te duiken - de oudste vermelding is tevinden in een

artikel van Leune in Pedagogi-sche Studi??n van 1970 - , is de zaak zelf vanminder 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 (gewijzigdin 1983 en 1987), in art. 23, de leden 2 en 5. Lid 2 daarvan luidt:"Het geven van onderwijs is vrij, behoudenshet toezicht van de overheid en, voor wat bij dewet aangewezen vormen van onderwijs betreft,het onderzoek naar de bekwaamheid en de ze-delijkheid van hen die onderwijs geven, een enander bij de wet te regelen". En lid 5: "De eisen van deugdelijkheid, aan het geheel often dele uit de openbare kas te bekostigen on-derwijs te stellen, worden bij de wet geregeldmet inachtneming, voor zover het bijzonderonderwijs betreft, van de vrijheid van richting". Hoewel alleen het richtingbegrip in deGrondwet wordt vermeld, zijn de beide anderevan de trias van vrijheden, die van stichting endie van inrichting "als een

daarvan afgeleidecomponent te beschouwen" (Drop, 1985). En waar het hier vooral om de vrije of auto-nome inrichting van scholen gaat, "besturenvan rechtspersonen waarvan de bijzondere in-stellingen uitgaan, zijn vrij in de inrichting vande bestuurlijke organisatie en de huishoude-lijke gang van zaken binnen de instelling, ookindien deze niet direct met de vrijheid van rich- studumting samenhangen", aldus de staatsrechtkun-dige Kortmann, geciteerd door Akkermans(1993). Volgens Akkermans behoort daartoe ook de



??? "benutting van vrije beleidsruimte door het be-voegde gezag van een instelling" van openbaarof bijzonder onderwijs. Ook al voordat allerwegen over autonomievan scholen werd gesproken bestond dus devrijheid om het onderwijs biimen zekere rand-voorwaarden als school zelf vorm en inhoud tegeven. De vrijheid van inrichting houdt een grootaantal zaken in. Deze "betreffen het benoe-mingsbeleid van personeelsleden, het toela-tingsbeleid van leerlingen, de onderwijskun-dige en organisatorische inrichting en deinrichting van de bestuursorganisatie, aldusVan Esch, Lamers en Vrieze (1992), in hetvoetspoor van Drop (1987). In het confessio-neel onderwijs behoren daar ook godsdienston-derwijs en vieringen toe. Velen rekenen daarook toe de vrijheid "om pedagogisch-didac-tische uitgangspunten te realiseren" (Van Esche.a., I.e.). Men denke vooral aan de zogehetenVrije Scholen en aan andere zogenaamde 'tra-ditionele' vernieuwingsscholen; in dit gevalomvat

de vrijheid van inrichting dus meer dandie van richting. Dat de vrijheid van inrichtingniet zonder meer een afgeleide is van de vrij-heid van richting brengt vertegenwoordigersvan koepelorganisaties van zowel bijzonder alsopenbaar 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 echteronvoldoende 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.S.R., 1979), in de wandeling met hetacroniem BARAS-nota aangeduid, de keuzevoor een relatief autonome school had bepleit. Die nota onderscheidde, mede onder in-vloed van de dissertatie van Marx, een drietalschooltypen, namelijk de school waar de auto-nome docent de overheersende factor is, deschool die hi??rarchisch bestuurd en beheerdwordt en de school

die het accent legt op sa-reoAcocii^c menwerking van de geledingen. Afgezien vansTUDitM de vraag of de driedeling voldoende onder-scheidend is, waar het om ging was de keuzevan het derde type, de relatief autonome schoolgenoemd. In een volgende nota van de N.K.S.R.-werkgroep 2000 (N.K.S.R., 1989), als reactieop de ministeri??le nota "De school op weg naar2(K)0" (Ministerie van Onderwijs en Weten-schappen, 1988), werd een pleidooi gehouden ^om verder te bouwen aan de relatief autonomÂŽ |school. Benadrukt werd nog eens dat de auto-nomie relatief is, want "begrensd door regelge*ving en facilitering van de kant van de over-heid" (N.K.S.R., 1989). Het begrip 'relatiefhoudt in dat de handelingsvrijheid van deschool slechts betrekkelijk is door gebonden-heid aan de randvoorwaarden van de overheiddie ook bij FBS- en lump sum-f??nanciering hÂŽ'recht behoudt en opeist op controle en sanctiesachteraf en op het stellen van beroepsvereiste"aan

docenten vooraf, althans tot op heden. Dat stellen van beroepsvereisten, in de be-leidsnota van de toeimialige staatssecretarisWallage "Beroepsvereisten voor leraren(1990) nader omschreven, behelst een opera'tionalisatie van het begrip 'bekwaamheid', vef'meld in het genoemde lid 2 van art. 23 van dÂŽGrondwet als een beperking van de onderwijS'vrijheid: "behoudens...het onderzoek naar debekwaamheid...van hen die onderwijs gevenÂ? jeen en ander bij de wet te regelen". De Kamer heeft deze nota niet willen behan' ^delen in afwachting van het rapport van "Commissie Toekomst Leraarschap - ookcommissie-Van Es genoemd. , In dit rapport "Een beroep met perspectief(Commissie toekomst Leraarschap, 1993) v/or- "OP den die beroepsvereisten afgewezen. schoolniveau moet worden vastgesteld ^ 'welke beroepseisen leraren moeten voldoei* >zo luidt het daar (I.e., p. 87). Dat hangt same"met een opvatting over autonomie van scho'waarin het begrip 'relatief

nog verder naarachtergrond schuift en de overheid 'een nie"rol' krijgt toegewezen die praktisch a"ÂŽneerkomt op bekostiging en op controle achtelaf. De beroepseisen die de school volgensconunissie stelt zijn overigens vooraleisen, afgesproken tussen werkgevers ^schoolbesturen), werknemers en overheideen landelijk raamwerk en in een overeekomst op regionaal niveau vastgesteld tuss werknemers- en werkgeversvertegenwoo oH' be- gers. Door de taken in het primaire proces vanderwijsgeven slechts als een functie te



??? Schouwen biedt de commissie m.i. onvol-doende garantie dat aan de grondwettelijke eis^an bekwaamheid wordt voldaan. Niet in te^ien valt hoe een functie aan de veelzijdige eis^an bekwaamheid van de leraar in een 'exten-ded professionality' - op dit begrip wordt te-â– ^ggekomen - tegemoetkomt. Bovendien isVolgens art. 23, lid 2 van de Grondwet, zoals^ij eerder zagen, niet de school zelfstandig"Och sociale partners in landelijke afspraken of^^gionale overeenkomsten (convenanten),''^ar de overheid, d.i. regering en parlement,die via de wet het onderzoek naar de bekwaam-heid van hen die onderwijs geven regelt. Con-venanten kunnen de dialoog tussen de werkge-vers. regering en parlement, en hun"^sluitvorming niet vervangen. Volgens de Grondwet moeten de onderwijs-^kwaamheden, dus moeten de beroepsvereis-'en 'bij de wet' geregeld worden. Ook deStaatssecretaris wil dat de beroepsvereisten 'in'^gelgeving vastgelegd worden'. De term re-gelgeving lijkt

explicieter te willen aangeven dat niet 'wet' ook een wet in materi??le zin, als een a.m.v.b. kan worden aangeduid (Men- & Akkermans, 1986), maar via de Voorhang-procedure heeft ook de Kamer daar â– "Vloed op, indien zij dat wil. (Drop, 1985). Niet onbelangrijk is hoe beroepsvereisten gedefinieerd zijn. In "Beroepsvereisten voor Afaren" (Ministerie van Onderwijs en Weten- ^liappen, 1990) worden zij aldus omschreven: '^^aliteiten op het gebied van kennis, inzicht Vaardigheden waarover leraren bij de aan-vang van de beroepsuitoefening dienen te be-^'^'likken". Het zijn dus 'entree-eisen', d.w.z. ' zij een beperkter omvang hebben dan be-^"^Id in de Grondwet, die de bekwaamheid vandie onderwijs geven niet beperkt tot hun^^competentie. '^e beleidsnotitie onderscheidt twee hoofd-, egorie??n van beroepsvereisten: 'kwaliteiten'â€?'effende de vakinhoud en betreffende de on-"^'jskunde'. Aan beide zal in het vervolg ge-^reerd worden. Het is echter van belang vaststellen

wat blijkens de beleidsnotitie onder1 'Wijskundige vereisten valt, namelijk 'o.a.fel . S'^egeleiding, onderwijsleerprocessen,onderwijs-samenleving, functionerenhet schoolteam en vak(gerichte) didac-k . Mej nadruk zij hier vermeld dat blijkbaarde macroproblematiek 'onderwijs-samenleving' en de mesoproblematiek 'func-tioneren binnen het schoolteam' daartoe wordtgerekend. Voor leraren in de autonome schoolis dat van groot belang, zoals nog zal blijken. Van ministeri??le zijde was al v????r het ver-schijnen van de discussienota "De school opweg naar 2000" (Ministerie van Onderwijs enWetenschappen, 1988) een grotere autonomiebepleit voor instellingen van hoger onderwijsin de zogenaamde HOAK-nota (Ministerie vanOnderwijs en Wetenschappen, 1985). Daarin werden autonomie en kwaliteit vanonderwijs in verband met elkaar gezien, niet indie zin dat daartussen een causaal verbandwerd verondersteld, maar omdat de veronder-stelling gewettigd werd geacht dat

de groteremogelijkheid om zelf meer vorm en inhoud tegeven aan het programma, met name door hetontwikkelen van nieuwe studierichtingen, dekwaliteit van onderwijs zou kunnen verhogen:een conditioneel verband derhalve. Kwaliteitvan onderwijs zou namelijk gebaat zijn bij eencombinatie van maatregelen: vergroting van deautonomie van onderwijsinstellingen, globali-sering van de overheidsregelingen, deregule-ring dus, en kwaliteitsbewaking achteraf. Deautonomie zou vooral kunnen worden vergrootdoor lump sum-fmanciering. 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 sanctieskunnen opleggen met als uiterste sanctie be??in-diging van de bekostiging. Hier wordt geraakt aan het dilemma dat eengrotere autonomie, in de zin van een betere be-nutting van de vrijheid van inrichting, in eenspanningsverhouding kan verkeren met

hogerekwaliteitseisen of eisen van deugdelijkheid.Dat stelt dus het probleem of kwaliteitsverho-ging wel mogelijk is bij een deregulerend enautonomiserend overheidsbeleid, een pro-bleem, voor wat de kwaliteit van de leraar be-treft, dat in deze bijdrage nader zal worden ge-analyseerd.



??? 2 Deregulering en autonomie Autonomisering houdt in het vergroten van debeleidsruimte 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 endiverse situatieve gegevenheden". Het gaathier niet alleen om een andere beheersmatigeaanpak, mogelijk gemaakt door lump sum- enFBS-fmanciering. Het betreft ook het terreinvan de vormgeving en ??irichting van het onder-wijs (de onderwijskundige aspecten). Het inno-vatieve karakter van de autonomisering hangtechter vooral samen met een opheffing van destrikte scheiding tussen beheersmatige en on-derwijskundige taken, "resulterend", aldusGiesbers, Schuit en Silverentand (1987) "ineen door schoolleiding en docenten gezamen-lijk te dragen

verantwoordelijkheid voor hetprofessionele en bureaucratische domein".Daar wordt verderop op teruggekomen. Wat het beleidsvoerend vermogen van deschool aangaat, d.i. volgens Marx (1987) demate 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 â€? beleidsruimte wordtdoor scholen niet steeds effectief benut. Ookals scholen zich daarvan bewust zijn laten zijhet soms toch na, omdat het veel energie kost,terwijl de mogelijke verbeteringen van het on-derwijs tamelijk gering lijken. Mogelijk spelenhierbij de horror novi en het ontbreken van eenzekere gewenning om met de nieuwe mogelijk-heden om te gaan een rol en wat de leraren be-treft zeker ook de vrees om hun individueleautonome positie te verliezen. De commissie-Van Es noemt dit een van de schijnzekerhedendie leraren, vindt zij wat gemakkelijk,

zullenmoeten loslaten.Â?o^oGÂ?!:Â? Daarbij speelt een ander begrippenpaarsTUDitN eveneens een rol, namelijk externe en interneautonomie. Externe autonomisering bevordertvooreerst de externe autonomie, dat is de matewaarin 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 waarinde leiding van de school aan middenkader e??leraren toestaat eigen beslissingen te nemen inhet kader van externe regelgeving en externeautonomie (Giesbers & Marx, 1986). Re??le autonomie veronderstelt niet alleenfeitelijke autonomie en niet slechts externe eninterne autonomie. Re??le autonomie veron-dersteh ook een feitelijk beleidsvoerend ver-mogen van de school als geheel en co??rdinatietussen de taken van het bestuur, van de school'leiding, waaraan taken door het bestuur geman-dateerd zijn, en van het docententeam,daarin niet te autonoom moet

functioneren- Wat het schoolbestuur betreft somt Leu"ÂŽ(1987) zestien bevoegdheden en daaraan ver-bonden taken op. Detering en Kalkman (198^)noemen zelfs 62 taken in achttien verschillendÂŽbeleidsdomeinen. Deze taken hebben "behaWÂŽmet de oprichting van de school vooral te mÂ?'ken...met de inrichting en instandhouding bif'nen het kader van door de overheid gestelde re*gels en de statuten van de scholen". (KnoeiÂ?'1992). De co??rdinatie van de taken van bestuur enschoolleiding ontstaat door geregeld overlegen doordat het bestuur een deel van zijn takefaan de schoolleiding kan mandateren.schoolleiding is daardoor in de gelegenheid dÂŽcondities te scheppen waardoor het team va"docenten kan functioneren op een wijze die hi"'kwaliteit tot haar recht doet komen en bevC'dert. Een goed schoolmanagement is daarvoo^een voorwaarde" (Knoers, 1992). 3 Verschillende modellen vanautonomie, in het voetspoorvan Marx Om te kunnen nagaan wat het

voorgaande V" leraren betekent heeft het zin eers't stil te sta^bij de drie modellen van autonomie die Mjonderscheidt en waarbinnen de taken van d'^centen, gerelateerd aan die van schoolleid'"^en schoolmanagement verschillen. Marx (1990) maakt onderscheid tussen drj^gradaties van autonomie, die hij aanduidt ÂŽmodellen - die dus nog empirische toetsinghoeven - en waarin een bepaald profiel ^^



??? 'cidsruimte steeds samengaat met een karakte-ristiek beleidsvoerend vermogen, maar ookeen bepaalde schoolorganisatie. Binnen die modellen bestaat ook een eigen professio-''sle cultuur die met name voor de leraar be-'?¤ngrijke consequenties heeft. Van een beheersmatige autonomie issprake, wanneer binnen een segmentaleSchoolorganisatie (Marx, 1975) een grotere be-'^idsruimte dan binnen het meer door de over-heid gereguleerd onderwijs ontstaat door in-voering van het formatiebudget-systeem,daardoor is de schoolleiding in staat meerWtiedifferentiatie in leraarstaken te bevorde-ten gevolge van de iets vrijere bestedings-"^ogelijkheden van het toegekende budget. Het^leidsvoerend vermogen is daardoor wel ver-boot, maar nog in hoge mate beheersgericht., ?¤t betekent ook dat de vak-professioneel-'''dividualistische cultuur van de docenten"jft bestaan. Docenten behouden hierin dusgrote individuele autonomie, al wordt de^?¤ruit voortvloeiende

vakprofessionele ge-^^gsori??ntatie ingeperkt door het functioneren"men vaksecties, die grotere verantwoorde-'Jkheden van zelfbeheer, taakstellend budget-l^'^n en contractmanagement zullen krijgen bijÂŽ nieuwe bekostigingssystemen zoals FBS'^ylkema, 1990). Tussen haakjes dient opgemerkt dat def^kte individuele autonomie, het zogenaamde'?Šlement waarin de docent volgens de..^''imissie-Van Es zou verkeren, thans nauwe-J*ÂŽ meer bestaat. Scholen zijn al lang op wegeen groter wordende relatieve autonomie.De Volgende gradatie van autonomie, het^^''ationele model, wordt mogelijk gemaaktj^r de verdergaande beheersmatige deregule-, ?? van het lump sum-systeem. Lump sum-â– ^ostiging houdt in "dat aan scholen voorafs ^"dget voor personele uitgaven ter be-â€?'Odng wordt gesteld, per school berekendr ^^ van een aantal objectieve criterianame leerlingaantallen, gemiddelde kos-Per arbeidsplaats, enz.)" (De school op wegten"^ ^tiiiisterie van

Onderwijs en We-"^happen, 1988), maar uiteraard met inacht-Ijj, van de algemene arbeidsvoorwaarde-ÂŽ fegels. "Essentieel daarbij is dat dede mogelijkheid krijgen zelf hun for-effVast te stellen" (I.e. p. 15), teneinde deVp'f'^^'^y en de kwaliteit van het onderwijs te'^ogen. De Commissie Hirsch Ballin (Verantwoor-delijkheid voor onderwijs, 1989) die gevraagdwerd advies aan de minister uit te brengen overde zojuist genoemde nota is onder voorwaar-den van met name een adequate nullast en toe-reikende dekking bij risico akkoord gegaan metde lump sum-bekostiging. De zo bekostigde operationeel autonomeschool kent volgens Marx (1990) een co??pera-tief gereguleerde organisatie, een collegiaal ge-kleurde professionele cultuur en een integre-rend beleidsvoerend vermogen. Later wordtdaarop teruggekomen. Nu wordt eerst kort stilgestaan bij het derdedoor Marx genoemde zogenaamd strategischautonomiemodel. Zowel de operationele als destrategische

autonomie beperkt overigens deindividuele autonomie van de leraar in de klasen vergroot anderzijds zijn straks nog te be-spreken 'extended professional ity' in de zinvan Hoyle (1975). De strategische autonomie voltrekt zich ineen lerende organisatie, die wordt gezien alseen informatie vergarend en verwerkend sys-teem (Marx, 1990). De strategisch autonomeschool is gekenmerkt door een zo grote beleids-ruimte dat betrokkenen hun beleid overwegendzelf bepalen, dat zij grote openbaarheid be-trachten omtrent de beleidsvoering van deschool en over de daarmee bereikte resultatenen over de eigen kwaliteitszorg (zelfevaluatie).Men kan dus spreken van een groot innovatiefbeleidsvoerend 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 deschoolorganisatie zijn primair gegroepeerdrondom leerlingen" (Marx, 1990). Aan zoweldocenten als aan

leerlingen in deze 'bedrijvigeschool' worden zware eisen gesteld aan moti-vatie en engagement. Deze door Marx ideaalgeachte strategisch autonome school, die ookde commissie-Van Es voor ogen lijkt te hebbengestaan, blijkt zelfs door grote, duizenden stu-denten omvattende instellingen als universitei-ten en hogescholen nauwelijks te realiseren en /fo'^oociscxtis voor scholen in basis- en voortgezet onder- sruDUNwijs te mooi om waar te zijn. Scholen zijn voor-alsnog te zeer aangewezen op ondersteuningvan onderwijsorganisaties en verzorgingsin-stellingen om zulk een beleid te voeren. Men



??? ziet bij de globalisering van de regelgevingscholen zelfs in moeilijkheden geraken bij hetbepalen van eigen beleidsruimte en benuttingvan het eigen beleidsvoerend vermogen en huntoevlucht zoeken bij grote centrale diensten oforganisaties zoals O.M.O., die voor scholen ge-zamenlijk beheer voeren en beleidsadviezenaan hen verstrekken. Te mooi om waar te zijn is ook de autonomeschool als "een moderne professionele arbeids-organisatie" van de commissie-Van Es, die ge-modelleerd lijkt te zijn naar mstellingen vanh.b.o. en w.o. en die dan ook als voorwaardeheeft de door de conm??ssie-Van Es evenalsdoor de overheid aangeprezen schaalvergro-ting. 4 De professionaliteit van deverschillende functionarissenen in het bijzonder van deleraar in de operationeelautonome school Marx is van mening dat een operationele be-leidsruimte en een integrerend beleidsvoerendvermogen alleen te realiseren lijken bij lumpsum-bekostiging, zoals in het m.b.o. Ook in het

FBS is echter operationele auto-nomie realiseerbaar. Het verschil tussen -FBS en lump sum zitvooral daarin dat in het FBS aan de schoolslechts de vo/umecomponent van het personeelwordt toegekend, dus: formatie, garantie, ver-vanging, etc. in de vorm van rekeneenheden.De /7ny5component van het personeel blijft opdeclaratiebasis vergoed. Ook FBS maakt meer autonomie in het per-soneelsbeleid mogelijk door grotere ruimtevoor functiedifferentiatie, poolen, overheve-len, verzilveren. Aangezien basisscholen in het algemeen re-latief klein zijn en de voordelen van FBS vooralbij een grotere schaal van scholen wordt geno-ten, terwijl ook het groepslerarensysteem vanhet basisonderwijs functieverdeling en functie-differentiatie minder gemakkelijk maakt danhet vaklerarensysteem in het voortgezet onder-wijs, zal het hierna volgende grotendeels be-trekking hebben op het voortgezet onderwijs. Dat is ?Š?Šn reden waarom niet wordt meegegaanmet de gedachte van

de commissie-Van Es datleraren bovenbouw basisonderwijs ook wel on-derwijs kunnen geven in de basisvorming- Opeen andere reden wordt in de slotparagraaf te-ruggekomen. Van belang in een operationeel autonomeschool, die verre de voorkeur verdient, is het iH'tegrerend beleidsvoerend vermogen. Omd^texterne regels met hun co??rdinerende werkin??ten dele vervallen is een sterkere interne regel'geving noodzakelijk om co??rdinatie tot stand tebrengen. Bij mandatering door het bestuur zou eentop down-model van schoolleiding naar enover onderwijzend en overig personeel kunne"ontstaan. Dat zou het beleidsvoerend verni<^gen weinig operationeel maken, aangezien hetniet uitgesloten is dat het personeel danals weerstand dan als mede-opwekker vanenergie gaat werken. Integrerend beleidsvoe-rend vermogen ontstaat alleen bij een co??rdin^"tie binnen een co??peratief gereguleerde orga'^'satie (Marx, 1990), waarin de professies vanvakinhoudelijke en

onderwijskundige aard e"van management in onderlinge harmonie sa'menwerken. (Bedacht dient daarbij wel te wof'den dat in scholen in tegenstelling tot wat U'lerarenopleidingen het geval is de vakinhoude-lijke en onderwijskundige professie behoren samen te vallen in een persoon. In het lerentegreren van die aspecten van de lerarenprof^ÂŽ'sie hebben opleidingen een duidelijke taak)-dien die harmonische samenwerking gel"''''doorbreekt dat de individuele autonomie va"de leraar en is ook voldaan aan het vereiste va"een collegiale cultuur, waarin functiediffef^'^'tiatie niet ten koste gaat van onderlinge coH^'gialiteit. Volgens onderzoek van Sleegers, Bergen ^^Giesbers (1992) zijn scholen met een bepef'"collegiaal geori??nteerd beleidsvoerend verin''^gen, die het meest met het hier beschreven op^rationele model overeenkomen. Scholen dieredelijke mate onderwijskundig beleidvooral ten aanzien van leerlingbegeleiding-die hun beleidsruimte het best benutten. ^zie

ook Sleegers (1991) in wiens onderzoÂ?,o.m. een zekere empirische toetsing van nwerk van Marx is te vinden). â–  De taken van het management zijn velef'^. le<- Te denken valt onder meer aan: algemene



??? afstemming van het overleg op schoolni-veau, personeelsbeleid, externe contacten, on-derwijskundige vormgeving, roosterzaken,leerlingzorgsysteem, toezicht op de beleidsuit-voering en conditionele beheersaspecten zoals^org voor rechtsposities, voor financi??n, voorgebouwen, voor onderhoud en schoonmaak,herder dient er aandacht te zijn voor marketing(P r.), contacten met MR en ouderraad, voorbuitenschoolse activiteiten, etc. De totale di-rectie onder leiding van ?Š?Šn of meer directeu-ren, waaraan een aantal adjuncten is toege-voegd, is verantwoordelijk voor deze taken. Zij^ordt daarin bijgestaan door het midden-â€?rianagement dat eveneens co??rdinerende ta-'^en heeft. Smets (1986) rekent tot het midden-"lanagement o.m. afdelingsleiders, brugklas-eo??rdinators, leerjaarvoorzitters, stafco??rdina-projectleiders, voorzitters van commis-^'es, zoals die van onderwijs, sectievoorzitters,^â– j onderscheidt hen van staffunctionarissen in'^et middenkader,

die wel gespecialiseerde ta-â– ^en hebben, maar geen leiding c.q. opdrachtenSeven. Het betreft hier functionarissen als leer-['"gbegeleider, decaan, remedial teacher,Jiblio/videotheekhouder. Hylkema (1990) re-cent op die grond de vaksectievoorzitters niet'ot het middenmanagement. Zij hebben vol-zijn onderzoek geen "leidinggevende enâ€?Co??rdinerende taken". Hoewel het ministeri??le voorstel Hoofdlij-formatiebudgetsysteem (1989) de functie^^ de schoolleiding daarin cruciaal acht,de realisatie van een "aanvaardbare taak-verdeling en taakbelasting en van gemoti-met elkaar in teamverband samenwer-^r^de leraren" (p. 42) noodzakelijk gevonden,'^tegrerend beleidsvoerend vermogen vanholen wordt werkelijk benut, wanneer de ta-aanvaardbaar worden verdeeld, zodat deâ€?^belasting evenredig drukt op de schouders ** ?¤lle functionarissen binnen de school en^odate ' een team ontstaat dat samenwerkt om het 'erwijs volgens een eigen profiel te

optima-"seren. Meer dan in een segmentale schoolorgani-^ met een beheersmatige beleidsvoering. in het operationele model een groot aan-jj^^f^uurstaken aan de directie gemandateerd,j ^''â– ectie voert het beleid op basis van eenjj. r het bestuur gehonoreerd beleidsplan. Totbeleidsvoering behoren: beleidsvoorberei-ding, beleidsbepalmg en beleidsuitvoering. Deook tot de beleidsvoering te rekenen beleids-evaluatie wordt verricht door het bestuur ondermeer op basis van gegevens die door het mana-gement worden aangereikt. De verantwoordelijkheid van de professio-nals in de schoolleiding is een gezamenlijkeverantwoordelijkheid van het totale manage-ment en wordt derhalve collegiaal en in over-eenstemming met ieders kwalificaties gedra-gen. Beleidsinitiatieven moeten in hetcollegiale overlegsysteem van het operationelemodel van onderop gesteund worden. "Het sys-teem moet uiteindelijk 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 metbekwame docenten (Scheerens, 1989). Voor de docenten betekent dat functionerenin een schoolteam, als hun school nog eenouderwetse school was, een grote omschake-ling, want niet alleen verliezen zij een deel vanhun individuele autonomie, maar zij moeten ineen uitgebreider veld leren opereren samen metanderen. "Er vindt een verschuiving plaats vanhun microniveau naar het mesoniveau van deschool" (Giesbers & Marx, 1986), maar datmaakt leraren niet

minder belangrijk. Schee-rens (1989, p. 153) stelt het zo: "een zekere aan-tasting van de professionele autonomie behoeftde erkenning van de professionele status vanhet 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 echteprofessionals (Knoers, 1992). Maar bovendien wordt hun professionaliteit /f/^oooiscutuitgebreid in de zin van Hoyle (1975), die een studunonderscheid maakt tussen 'restricted' en 'ex-tended professionality'. De beperkte professio-naliteit is gekenmerkt door de karakteristiekenvan de individueel autonome leraar, die zoals



??? Lagerweij (1991) het eens ludiek geformuleerdheeft "Koning, keizer, admiraal in eigen klaslo-kaal" is, een lokaal dat de publieksuitgave vande commissie-Van Es "Het gedroomde ko-ninkrijk" (Langelaan, 1993) noemt. Volgens Hoyle (1975) heeft de uitgebreidevorm van professionaliteit, in de bewerking dieGiesbers en Bergen (1992) van zijn opvattinggeven de volgende kenmerken: Deze leraaracht gezamenlijk(e) beleid en besluitvor-ming op vakinhoudelijk en vakoverstijgendniveau essentieel voor goed onderwijs, - benadrukt professionele samenwerking, - heeft een grote betrokkenheid bij vakover-stijgende activiteiten, - ziet theorie en resultaten van onderzoek alseen waardevolle aanvulling van eigen erva-ring, - plaatst de microsituatie van zijn klas in debredere meso- en macrocontext van schoolen maatschappij, - vergelijkt de eigen didactische aanpak metdie van collega's of wat uit onderwijsexpe-rimenten naar voren komt, - houdt de professionele

literatuur bij, - participeert aan nascholing ook wanneer dieeen theoretisch aspect van het docent-zijnbetreft, - beschouwt het geven van onderwijs als eenrationele kunde." Het is uiteraard niet zo dat de uitgebreidevorm van professionaliteit die van de beperktevorm geheel kan vervangen. De beide vormenworden door Giesbers en Bergen complemen-tair genoemd, niet geheel terecht trouwens,omdat sommige kenmerken van beide elkaarwederzijds 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 hetcomplement van het ander. Uiteraard zijn deook binnen de beperkte professionaliteit aan-wezige goede vakkennis, sterke gerichtheid opde klas, eigen ervaring en didactische aanpakvoor elke leraar van betekenis. In een operatio-neel autonome school zijn deze

echter niet deenige belangrijke keimierken en moeten metname 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 wirmen is het on-derwerp van het volgend deel van dit artikel- 5 Een beargumenteerdeveronderstelling Verscheidene onderwijskundigen (GiesbersMarx, 1986; Lagerweij, 1988; Hoeben, 1993),maar ook de commissie-Van Es, zijn van oor-deel dat de leraar zijn huidige individuele autcnomie moet opgeven door te gaan functionerenin teamverband. In dit verband is wel aang?Ÿ'drongen op het ontwikkelen van "collegia'ÂŽprofessionaliteit" (Knoers, 1992). De veronderstelling achter dit oordeel is da'het functioneren binnen een autonome schoo'de kwaliteit van de leraar kan verhogen. Hi?Ÿ'wordt in verband daarmee een wat ander accen'gelegd dan de commissie-Van Es doet. PÂŽcommissie

stelt: de professionalisering moe'vorm krijgen in de ontwikkeling van de scho??als moderne professionele arbeidsorganisatiein plaats van een zelfstandige ontwikkeling ^^de professionaliteit van het individu. Dus kof*geformuleerd: voor een meer professionele 1ÂŽ'raar is een autonome school nodig. De hier geponeerde stelling is: er komt doo^een verandering in de relatie overhelonderwijsveld een autonome school. Dat m^egevolgen hebben voor de professionaliteitde leraar. Maar de veronderstelling houo'zoals gezegd ook in, dat de kwaliteit van deraar kan worden verhoogd. Empirische gegÂŽvens daarvoor ontbreken uiteraardDaarom wordt volstaan met een argumenta''^'een soort theoretische onderbouwing met eewat zware term. de??^ De argumentatie met betrekking tot veronderstelling gaat uit van de doelstellingÂŽvan de school in het algemeen en van de au'"nome school in het bijzonder. De school is ÂŽcli??ntgecentreerd systeem waarin aan de leling als

cli??nt diensten van onderwijs en op^ding c.q. vorming worden aangeboden.alleen op samenhangende wijze mogelijk ^ ^^neer de school als geheel, dus schoolleiding^^overig management en het gehele team van ^^centen met op elkaar afgestemde, collegia'ÂŽ'.^leeriing begeleidende taken optimaal fun'^



??? neen. Dat is zoals wij zagen ook in overeen-stemming met schooleffectiviteitsonderzoek. Wanneer de doelstellingen en taken van deleraren in de verschillende klassen of groepenen in de verschillende vakken strijdig zijn ofslecht op elkaar afgestemd, zijn de leerlingen??iiet hun diensten niet werkelijk gediend, omdatzij dan ??f in verwarring geraken ??f op eigen in-tegratie van het pluriforme aanbod zijn aange-wezen op een leeftijd waarop zij daartoe ??fNauwelijks ??f althans niet ten volle in staat zijn. De leerling wint dus bij een samenhan-Sende, cli??ntgecentreerde aanpak, en daar gaathet in de eerste plaats om. Maar ook de leraar^aart er wel bij door uitbreiding van zijn pro-fessionaliteit in de zin van Hoyle (1975) van del^as naar het terrein van de school, zodat be-paalde taken van de school niet langer hetalleenrecht zijn van schoolleiding en midden-kader. Uiteraard worden specifieke taken en func-'les uitgeoefend door speciaal daarvoor opge-'^ide of bij- of nageschoolde

personen: de pri-"^aire onderwijstaken door de leraren, deVerscheidene specifieke leerlingbegeleidende'^l^en door middenkaderfunctionarissen. MaarVerantwoordelijkheid voor wat in de school^ onderwijs en opvoeding c.q. leerlingbege-leiding wordt geboden is een gezamenlijke,'Collegiaal gedragen verantwoordelijkheid,^ok de leraren worden dus op meer kwaliteitenÂŽ^gesproken dan uitsluitend hun onderwij-^etide taken. Het gaat echter niet alleen om"^eer kwaliteiten, maar in hun speciale functiesom hogere kwaliteit. Eerder werd met Giesbers en Bergen sa-''lengevat wat de uitgebreide vorm van profes-^'oialiteit volgens Hoyle (1975) inhoudt. Hetniet alleen om een gezamenlijk vaksectie-'eid, maar ook om vakoverstijgend beleid enbetrokkenheid bij vakoverstijgende activi-, 'ten; bij wijze van voorbeeld: worden in deMisvorming de vakken biologie en natuur- en^ "eilcunde gegeven of worden ze samenge-"^gd in een leergebied als 'natuur'. Het be-ook een betrekken van theorie

en onder-^Wcsultaten, dus van gesystematiseerde enI ÂŽoretisch onderbouwde praktijkkennis (Ver-P> 1991) bij de eigen ervaring. Ook behoort het bijhouden van professionele litera-niet alleen in vakinhoudelijke, maar in"nere zin en vooral het participeren aan pe-riodieke nascholing. Wat dit laatste punt aan-gaat is opgemerkt door ARBO en ARVO endoor vele onderwijskundigen, laatstelijk nogdoor Hoeben (1993), dat professionaliseringvan de leraar niet afhankelijk kan zijn van deiniti??le opleiding alleen. Dat standpunt werdoverigens al in 1966 door de COL vertolkt. Deiniti??le opleiding kan zich slechts richten op destartcompetentie, op de beroepsvereisten alsentree-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 gevraagdworden zorg te dragen dat die nascholing vooral haar functionarissen periodiek plaatsvindt.Maar ook de autonome school kan

overvraagdworden. Zo zal zij volgens de toenmaligeStaatssecretaris ook zorg moeten dragen voorde bekostiging van de nascholing en voor dekeuze uit het nascholingsaanbod. Of dat vooralle, ook kleinere scholen zulk een gelukkigegedachte is kan worden betwijfeld. Van Tulder(1992) plaatst daar op grond van haar onder-zoek, althans voor basisscholen, vraagtekensbij. Grotere scholen voor voortgezet onderwijszullen daar op den duur wellicht goede vruch-ten van kunnen plukken. De commissie-Van Esin haar optie voor een minder relatieve autono-mie gaat ervan uit dat scholen nascholing kun-nen kopen bij wie zij willen. Zij constateert dater een gebrek is aan 'nascholingscultuur' bin-nen het onderwijs. Zij pleit in zekere zin voorverplichte nascholing, althans voor een rege-ling dat scholen afspraken maken met docentenom zich geregeld te laten nascholen. In 1971(Knoers, 1971) was dit nog niet te bepleitenzonder dat het hele onderwijsveld zich daarte-gen keerde. Nu vindt

deze gedachte bijval,maar de Staatssecretaris heeft volgens Trouwvan 31 maart 1993 gezegd dat het niet zo gloed-nieuw is "wat" in het rapport staat en "hoe" heter staat, maar dat vaak het "wanneer" doorslag-gevend is. Een schouderklopje dus voor degoede "timing" van de commissie. De autonome school heeft niet alleen eenfunctie in de nascholing, maar ook in de initi??leopleiding, namelijk als leerplaats voor destagiair-aanstaande leraar. De autonomie van src/mfÂ?de school mag niet zover gaan, dat zij de aan-staande docent in die stage de indruk geeft hetenige en laatste antwoord te hebben op situatiesen problemen die zich in het onderwijs voor- 195 HDAGOGISCHt



??? doen. Dat vereist dat docenten-opleiders in descholen, geaccrediteerd door schoolleiding enschoolteam, een open, onderzoekende houdingaannemen en aankweken in plaats van opquasi-vanzelfsprekende, routineuze wijze alleproblematiek schijnbaar op te lossen. Welis-waar dragen deze docenten de verantwoorde-lijkheid voor de stage en in het bijzonder voorde bereflecteerde effecten daarvan niet alleen,doch samen met docenten van de lerarenoplei-ding. Maar juist om met hen in een dialoog en ingoede samenwerking te kunnen functionerenbehoren de docenten van hoog niveau te zijn.Dat het senior-leraren zijn, zoals decommissie-Van Es voorstelt, is onvoldoende.Het moeten expert-docenten zijn "nageschooldaan de universiteiten en daarmee gelieerde of teli??ren lerarenopleidingen om zowel vakweten-schappelijk als onderwijskundig op de hoogtete kunnen blijven van de ontwikkelingen"(Knoers, 1992). De hoge kwaliteit van die do-centen zal juist m

een collegiaal opererendteam een uitstraling kunnen hebben naar deoverige leraren van de scholen. De grondwette-lijke deugdelijkheidseis van de bekwaamheidof kwaliteit "van hen die onderwijs geven"overstijgt in dit geval dus de spanning tussenautonomie en deugdelijkheid. Het in paragraaf 1 gestelde probleem ofkwaliteitsverhoging van het functioneren vande leraar mogelijk is bij een deregulerend enautonomiserend 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 besluitof de toekomst van hetleraarschap Lortie (1975) is van mening dat de leraar een'schoolteacher' dient te zijn. In het voorgaandewerd onderbouwd dat dit niet slechts geldt voorde groepsleraar in het primair onderwijs, maareveneens voor de zogenaamde vakleraar in hetvoortgezet onderwijs. Dat betekent dat hij zich niet alleen perci-pieert als een professional in de

beperkte zin,die wel zijn vak(ken) goed kent en weet hoe inde 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 ingoede samenwerking met de schoolleiding enoverig management aan de doelstellingen vaflde autonome school mede vorm weet te geven-Die doelstellingen zijn in het primair onderwijsen in het m.b.o. vastgelegd in een schoolwerk-plan en in het a.v.o. in een schoolbeleidsplan ofin een schoolwerkplan. Als hier een waarschuwing tot besluit wordtgegeven, dan betreft die een mogelijke mispC'ceptie dat de 'restricted professionality' voorde 'extended professionality' zou kunnen wor-den ingewisseld. Giesbers en Bergen (1992)wijzen ook op die misvatting en noemen de bei-den vormen, zoals ik reeds opmerkte, complÂŽ'mentair. Hier wordt het wat anders geforniU'leerd, omdat bijvoorbeeld een beperktebetrokkenheid op

lesgevende activiteiten in dÂŽklas zich moeilijk verstaat met een grote be-trokkenheid bij vakoverstijgende activiteitefl'Daarom wordt hier betoogd dat de uitgebreideprofessionaliteit een aantal aspecten van de be-perkte professionaliteit uitzuivert. Zo zal dsterke gerichtheid op de microsituatie van o'restricted professional' met uitsluitingdiens aandacht voor de meso- en macrosituatie-door de commissie-Van Es wat sterk aangekzijn 'isolement' genoemd, moeten ver?¤ndere^in een aandacht voor zowel de microsituatie aop zijn minst voor de mesosituatie. K'ÂŽÂŽschool beide moeten hem ter harte gaan. ^aandacht voor de klas en de leeriing in de ^^^moet ge??ncludeerd zijn in zijn aandacht voorschool en voor de leeriing en diens beste p'^^binnen de school. Maar dat mag niet ten koste gaan van de fessionaliteit voor het klassegebeuren. Dat niet ten koste gaan van de vakkennis en van ^^ belangstelling van de leraar voor het vak ^^ vakterreinen c.q. leergebieden die

hij hee onderwijzen. De 'extended professionality'Ms een sÂ? _1_____1 1-. â€?â€? 1- _____^^itieOH' plus, niet als een kwaliteit die door additie staat, maar zoals gezegd door inclusie- ^^heeft de commissie-Van Es daarvoor te we ^oog, zoals ik eerder opmerkte t.a.v. de vo ??^^^haar te verwisselen bekwaamheden voor onderwijs in basisschool en basisvorming- ^^ Het vakgebied behoudt zijn volledigekenis in het interactieproces in de klas, ma



??? gebed in de doelstelling van de school, wat be-tekent dat dit vak gezien wordt als onderdeelVan 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 vrijgemaaktgereformeerde richting bij gelijk niveau van^en iets andere mhoud zijn dan in een openbareof een katholieke school. De kosten van de ver-^iling moeten tegen die mogelijke pluriformi-teit en autonomie van de school worden afge-bogen. Maar met het belang van het vak in het on-derwijs kan niet gemarchandeerd worden. Ookeen autonome school zal de leraar iemand^'jn die een gedegen vakkermis heeft. Als datZou worden losgelaten of als van secundair be-'^g zou worden beschouwd, verliest het on-derwijs een van zijn belangrijkste functies: het"beiden in de cultuur en het doen verwervende capaciteit om zich die cultuur eigen te'''^ken. Dat die cultuur thans multi-cultureleÂŽ^Pecten heeft is daarin

verdisconteerd. Maar van blijvend belang zijn eveneens de"didactische kennis en vaardigheden van de le-Ook als niet in eerste instantie tot het le-"â– ^atschap opgeleide vakdeskundigen tot de^holen worden toegelaten, zal de overheiddienen toe te zien dat dit slechts kan ge-^hieden, als zij aan de onderwijskundig-'^gogische beroepsvereisten voor het type^hool waarin zij gaan onderwijzen hebben^o'daan. De overheid heeft ook ten dezen een^ondwettelijke verantwoordelijkheid voor de^''gdelijkheid van het onderwijs die zij niet^ scholen kan overiaten. In dit opzicht wordt^''fundamenleel van mening verschild met de^j^^missie-Van Es. Ook Scheerens (1989) ziet^ ÂŽen taak van de overheid "het toetsen en zoJ^'g doen verbeteren van de opleidingen voorIj^^'^ijspvenden en het geheel aan nascho-gsactiviteiten van leerkrachten en schoollei-T P-168). Schoolteacher' zijn wil niet zeggen datl^en werkelijke 'teacher' meer is. "Tojj. betekent volgens The Penguin English, "^'Â?onary onder

meer "systematically impart^"^dgeorskillto". Ovg^"^ ondanks alle verschillende opvattingencJq/ betekenis van 'knowledge' onder so-(zie Zijderveld, 1974) verschilt geenâ€?^en met Young (1971) van mening dat "knowledge" "is socially organized". Je zoudus kunnen zeggen dat wat in onze modernepluriforme maatschappij wordt beschouwd alsvan belang om te weten of te kunnen, dient teworden onderwezen. De wettelijke bemoeienis van de overheiden de relatief autonome invulling door deschool geven aan dat 'kennen en kunnen' in-houd in overeenstemming met het niveau vanhet onderwijstype waarin bepaalde leerlingenworden onderwezen. Maar reeds Bruner(1966) stelde: "Knowingis a process, not a product". In modernere ter-men gaat het erom dat niet alleen de kwaliteitvan de vakkennis en het bijhouden daarvan envan de onderwijskundig-didactische kennis envaardigheden van de leraar en het onderhoudendaarvan van belang is in de zin van verworvencognities en

vaardigheden, maar ook de meta-cognitieve vaardigheden waardoor hij de leer-ling kan leren zijn eigen leerproces te regulerenen te sturen, dus hem kan leren leren. Met diekennis 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 totkwaliteitsverhoging. 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 'autonomeschool', maar hij noemt de school autonoom Inzoverre dat de taak van de school "niet door deouders als zodanig bepaald wordt en k?¨n wor-den" (p. 13), omdat zij moet inleiden in een be-paalde cultuurgemeenschap, dus juist in omge-keerde zin als hier bedoeld. 197 fEDAGOGISCHt STUDliM
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^fOAGOGfSCNCSTUDI?‹N Abstract The teacher in the autonomous school A.M.P. Knoers. Pedagogische Studi??n, 1994, 71,187-199. Since the second half of the eighties the policy of thegovernment promotes the autonomy of the school.Although the term is of recent date, autonomy of theschool originates from the right of freedom of edu-cation laid down in the Constitution of 1917. This article discusses the central question wethertheassumptionislegitimatethatenlargement of theautonomy of the school enhances the quality of edu-cation, and if so, the possible consequencies for thequality of the teacher. Because the concept of the autonomous school isnot unambiguous, this article chooses Marx' modelof operational autonomy. His model requires the ex-tension of the professionality of the teacher from theclassroom to the school. This includes heavy require-ments, because it demands not a shift in emphasisfrom 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 professioni


