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Praktijkkennis van docenten: een blinde viek van de

onderwijskunde

N. Verloop

Samenvatting

In dit artikel" wordt betoogd dat de huidige on-
derwijskundige kennisbasis van het leraarschap
een belangrijke lacune vertoont, in die zin dat
zowel in de onderwijskundige theorievorming
als in het onderwijskunde-programma van de
lerarenopleidingen nauwelijks aandacht wordt
geschonken aan datgene wat in de Angelsaksi-
sche literatuur wordt aangeduid als ‘craft
knowledge’ of ‘wisdom of practice’, en datin dit
artikel wordt omschreven als ‘praktijkkennis
van docenten’.

De vraag wordt gesteld of het mogelijk zou
zijn deze veelal intuitieve en ongereflecteerde
kennis tot voorwerp van wetenschappelijke
aandacht te maken en vervolgens een plaats te
geven in de onderwijskundige kennisbasis van
hetleraarschap. Een aantal in dit opzicht veelbe-
lovende ontwikkelingen op het terrein van on-
derzoek en theorievorming wordt besproken.

Het artikel wordt afgesloten met een be-
schouwing over de functie van een dergelijke
onderwijskundige kennisbasis voor de leraar.
Gepleit wordt voor een bescheiden opstelling
van de .onderwijskunde.

Inleiding. De onderwijskundige
kennisbasis van het leraarschap

Eén van de pretenties van de onderwijskunde is
dat zij van enig nut is voor de leraar, met andere
woorden dat zij deel uitmaakt van de kennis-
basis die ten grondslag ligt aan het functioneren
van de leraar als professional. Over de profes-
sionele status van het leraarsberoep is de laatste
jaren, mede in verband met de discussies over
de status van het leraarsberoep in het algemeen,
enorm veel geschreven (Firestone & Bader,
1991). Zonder nu verzeild te raken in allerlei
sociologische discussies over de criteria voor
professionaliteit, kan gesteld worden dat als

eén van de algemeen aanvaarde cruciale ken-
merken voor professionaliteit in elk geval
geldt: het werken vanuit een bepaalde kennis-
basis, een kennisbasis die door wetenschappe-
lijk onderzoek is onderbouwd (Cruickshank,
1985; Kennedy 1987; Tamir, 1991).

De achterliggende vraag van dit artikel is
die naar de aard en de volledigheid van de on-
derwijskundige kennisbasis. Het eigenlijke on-
derwerp van dit artikel betreft de bespreking
van een essentieel tekort in deze kennisbasis en
de beschrijving van een aantal ontwikkelingen
die mogelijkerwijs een rol zouden kunnen ver-
vullen bij de opheffing van dat tekort. Aan het
slot van deze bijrage wordt ingegaan op de
vraag wat nu de functie is van deze kennisbasis
ten behoeve van het functioneren van de leraar
en met name op de vraag in welke mate hieraan
rechtstreeks voorschriften voor het handelen
ontleend zouden kunnen worden.

Beantwoording van de zojuist genoemde vra-
genisnietalleen van belang voor de onderwijs-
kunde zelf, maar uiteraard tevens voor de lera-
renopleiding. Het belang van en de functie van
de onderwijskunde op de lerarenopleiding han-
gen rechtstrecks af van de mate waarin zij
daadwerkelijk een onderdeel kan vormen van
de professionele kennisbasis van de docent. En

~wanneer er in dit opzicht tekorten bestaan zul-

len deze ook onvermijdelijk doorwerken in de
bruikbaarheid van de onderwijskunde op de le-
rarenopleiding.

Het eerste wat de onderwijskundig onder-
zoeker in gedachten komt als gesproken wordt
over de onderwijskundige kennisbasis van het
leraarschap is het onderzoek naar effectieve in-
structievariabelen. Onderzoek dat beschouwd
kan worden als een hedendaagse voortzetting
van het klassieke proces-produkt-onderzoek.
Dit type onderzoek (ook wel leerkrachteffecti-
viteitsonderzoek genoemd) is al vele malen be-
sproken en regelmatig, ook vaak op onnodig




polariserende wijze, afgezet tegen het recente,
Ieer op leerkrachtcognities gerichte onder-
Zoek. De benadering komt erop neer dat ge-
zocht wordt naar variabelen (oorspronkelijk in
de persoonlijkheid van de leraar, vervolgens in
geisoleerde gedragingen en momenteel meerin
Samenhangende groepen van variabelen) die
correleren met wenselijk geachte leerlingen-
Prestaties, zoals leerwinstscores.

Na enkele decennia van tegenvallende re-
Sultaten is er momenteel weer een enorme op-
bloei van dit type onderzoek te constateren,
met name geinspireerd door onderzoek naar de
effecten van actieve leertijd (Creemers, 1991;
zie verder Brophy & Good, 1986; Westerhof,
1989; Glaser, 1991; Creemers & Scheerens,
1991).

Ook voor de lerarenopleiding heeft deze on-
derzoekslijn een aansprekende logica: wat ligt
immers meer voor de hand dan achtereenvol-
gens vast te stellen welke gedragingen van de
leraar leiden tot leerwinst en vervolgens de
aanstaande leraren te trainen in die effectieve
gedragingen.

Hoewel het hier zeker gaat om een veelbelo-
vende (zij het op een beperkt deel van de ken-
nisbasis betrekking hebbende) ontwikkeling,
moet geconstateerd worden dat op dit moment
zeker nog geen sprake is van een grootschalige
toepassing van inzichten uit het onderzoek naar
effectieve instructievariabelen, noch in het on-
derwijs, noch in de opleiding van docenten.

Uit het programma zoals dat op de leraren-
opleidingen wordt aangeboden kan min of
meer worden afgeleid wat, afgezien van de di-
Tecte vaardigheidstrainingen, momenteel be-
schouwd wordt als de kennisbasis die noodza-
kelijk is om als leraar te kunnen functioneren
(vgl. Shulman, 1987; Pearson, 1989). Deze be-
Staat momenteel uit de onderdelen vakinhoud,
vakdidactische kennis en onderwijskunde.
Voor het doel van dit artikel is binnen de laatste
Categorie, de onderwijskundige kennis, een
grove indeling in de volgende componenten te
Maken;

Ten eerste wat men zou kunnen nocmen
‘kennis van theorieén’. Bedoeld worden hier
Zowel onderwijskundige/didactische theorieén
als theorieén van meer onderwijspsychologi-
Sche, ontwikkelingspsychologische of onder-
Wijssociologische aard. Voor zover deze theo-

rieén informatie over causale verbanden te bie-
den hebben (bijvoorbeeld vanuit het onderzoek
naar effectieve instructievariabelen) kan voor
de leerkracht sprake zijn van prescripties. Voor
het overgrote deel zijn deze theorieén echter
van meer beschrijvende aard.

Ten tweede bestaat onderwijskundige
kennis uit ‘territoriumkennis’ of ‘kennis van
het werkterrein’. Men moet als aanstaande le-
raar nu eenmaal weten hoe de meso-structuur
van een school in elkaar zit, op welke wijze
vakgenoten zich georganiseerd hebben, en zo
nog tientallen zaken die te maken hebben met
de context van het functioneren van de docent.
Over het algemeen is dit soort informatie uiter-
aard van een simpel, beschrijvend karakter, al
laat het zich momenteel aanzien dat in de niet al
te verre tockomst het onderzock naar effectieve
scholen bruikbare informatie omtrent causale
verbanden op schoolniveau zal kunnen opleve-
ren.

Ten derde zou men aan de onderwijskun-
dige kennis cen normatief aspect kunnen on-
derscheiden. Het gaat dan om zaken als discus-
sies over de wenselijk geachte lcerdoelen of
over de rol van de school in de maatschappij,
gerelateerd aan bepaalde levensbeschouwe-
lijke of politieke keuzen. Ook hier is uiteraard
geen sprake van prescriptie, eerder van het sti-
muleren van een bewustwordingsproces en het
uitlokken van een eigen standpuntbepaling.

1 Praktijkkennis

De vraag is nu of met datgene wat in de vorige
paragraaf is opgesomd de kennisbasis voor het
functioneren van de leraar, respectievelijk voor
de opleiding van toekomstige leraren, uitput-
tend is beschreven, Met andere woorden, als le-
raren zowel vakinhoudelijk als vakdidactisch
geschoold zijn en zich bovendien de drie ge-
noemde componenten van onderwijskundige
kennis cigen hebben gemaakt, zijn zij dan in
Staat om als professionele leraar te fungeren?
En wanneer gesteld wordt dat daarvoor toch
ook een bepaalde hoeveelheid praktijkervaring
vereist is, wat is dan precies datgene wat in de
praktijk verworven wordt meer dan al die za-
ken die zo even onder vakdidactische en onder-
wijskundige kennis werden gerangschikt? Er
Zou een manier gevonden moeten worden om
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datgene wat specifiek is voor dat professionele
gedrag van de leraar in praktijksituaties (en niet
gedekt wordt door de reeds besproken catego-
rieén) op een enigszins gedetailleerde wijze te
kunnen beschrijven. Er zou een ‘taal’ beschik-
baar moeten zijn om die ‘praktijkkennis’ te be-
schrijven, een wijze van representeren die recht
doet aan het specificke karakter ervan. En dit
zou vervolgens betckenen dat dergelijke
kennis enerzijds tot voorwerp van wetenschap-
pelijk onderzoek gemaakt zou kunnen worden,
zodat in wetenschappelijke zin cumulatie van
kennis kan plaatsvinden, en anderzijds expli-
ciet zou kunnen worden ingebracht in de oplei-
ding van leraren, als onderdeel van een kennis-
basis die de aanstaande leraar wordt
aangeboden.

Er is nog geen sprake van zelfs maar een
blauwdruk van dit onderzoeksprogramma en
dit kan ook moeilijk omdat de wetenschappe-
lijke belangstelling voor dit type kennis van
zeer recente datum is (Buchmann, 1990;
Doyle, 1990a). Wel zijn op een aantal, op zich
zeer uiteenlopende, terreinen veelbelovende
ontwikkelingen te signaleren, waaraan bruik-
bare elementen voor een dergelijk onderzoeks-
programma ontleend zouden kunnen worden.
In dit artikel zal een aantal van deze uiteenlo-
pende ontwikkelingen de revue passeren en
daarbij zal worden aangegeven hoe deze moge-
lijkerwijs een bijdrage zouden kunnen leveren,
Voorafgaande daaraan wordt echter eerst nog
wat dieper ingegaan op de aard van die prak-
tijkkennis waarop zo'n onderzoeksprogramma
zich zou moeten richten.

Datgene wat hier tot nu toe ‘praktijkkennis’ is
genoemd, wordt in de Angelsaksische litera-
tuur veelal aangeduid met ‘craft knowledge’ of
ook wel ‘wisdom of practice’. Een zeer verhel-
derende bespreking van dit type kennis is te
vinden in het werk van Schén (1983; zie ook
Schon, 1987). Hij spreekt daarin overigens in
het geheel niet over het leraarschap, maar over
professies in het algemeen. Hij maakt aanne-
melijk (en dat is ook voor het begrip praktijk-
kennis in de nu gehanteerde betekenis relevant)
dat bij het handelen van professionals, zoals ju-
risten, medici en architecten, weliswaar sprake
is van een bepaalde hoeveelheid ‘toepasbare
kennis’, maar dat dit allerminst resulteert in re-
gelgeleid gedrag waarbij de professional, gege-

ven het complex van omstandigheden en varia-
belen, min of meer eenduidig zou kunnen bepa-
len wat in die situatie juist of onjuist is. Tegen-
over dit principe van ‘technische rationaliteit’
stelt Schon het principe van de ‘reflection-in-
action’, het denken van de professional tijdens
het professioneel handelen, waarbij als het
ware een voortdurende dialoog met de, steeds
mee-veranderende, situatie wordt gevoerd.
Eenssituatie die zich allerminst als een duidelijk
vooraf definieerbare probleemsituatie voor-
doet. Integendeel, vaak is juist het definiéren
van de aard van het probleem één van de meest
lastige taken waarvoor de professional zich ge-
steld ziet,

Van belang lijkt het nu om vast te stellen dat
in het onderwijs juist deze activiteit van de pro-
fessional zoals die zo even geschetst is, nauwe-
lijks als een professionele activiteit wordt ge-
zien. Dit geldt voor de wetenschappers die zich
met leraarsgedrag bezighouden, maar ook (en
dat is misschien nog wel ingrijpender) voor de
leraar zelf. Eén van de gevolgen hiervan is wat
men zou kunnen noemen een ‘collectieve am-
nesie’, een merkwaardig soort voortdurend
herhaald geheugenverlies. Er is misschien wel
geen andere beroepsgroep waarin zo vaak naast
elkaar en na elkaar weer opnieuw dezelfde wie-
len worden uitgevonden, door afzonderlijke
docenten die elk in hun eigen klaslokaal bezig
zijn (Shulman, 1987). In dit opzicht zorgt het
feit dat in een klaslokaal zoveel personen aan-
wezig zijn voor een ongelukkige maskering
van de eenzaamheid, in professionele zin,
waarin docenten zich manoeuvreren.

Op dit moment worden binnen verschillende
wetenschapsgebieden pogingen gedaan de
praktijkkennis van de professionals uit dat ge-
bied op een eenduidige wijze in kaart te bren-
gen en in die zin zou toenemende belangstel-
ling voor de praktijkkennis van docenten als
ecn erkenning van ook hun professionaliteit

“kunnen gelden?.

In dit verband is ook de opvatting relevant
dat, (in elk geval zover het gaat om het repre-
senteren van praktijkkennis ten behoeve van
het inbrengen daarvan in het curriculum van de
lerarenopleiding), met name praktijkkennis
van expert-leraren relevant is. Als nu voor het
moment even de precieze definitie van *expert-
leraar” buiten beschouwing wordt gelaten en




Uitgegaan wordt van de niet al te gewaagde ver-
onderstelling dat er betere en minder goede le-
raren bestaan, dan is kennisname van de prak-
tijkkennis van cerstgenoemde groep voor
aanstaande docenten uiteraard vele malen
interessanter.

En dit brengt ons dan op de cerste van de
‘veelbelovende ontwikkelingen® die de revue
zullen passeren en onderzocht zullen worden
0p hun belang voor het onderzoek naar prak-
tijkkennis van leraren.

2 Relevante ontwikkelingen in
verband met het onderzoek
naar praktijkkennis

2.1 De leraar als expert

Algemene expert-kenmerken

" Alvorens in te gaan op het onderzoek naar
expert-leraren wordt hier eerst kort het onder-
zock naar expertgedrag in het algemeen geme-
moreerd. Dit om aan te geven dat in dit opzicht
het onderzoek van het onderwijzen niet op
zichzelf staat,

Waardoor onderscheidt de expert zich van
de beginner? De onderzoeksbevindingen wor-
den hier slechts schetsmatig aangeduid (vgl.
Glaser, 1986; Yinger, 1987; Carter, 1990).
Straks zal, bij toespitsing op het leraarsgedrag,
meer gedetailleerd op sommige daarvan inge-
gaan worden. De bevindingen die hier opge-
somd worden hebben betrekking op een zeer
uitecnlopend scala van activiteiten, zoals die
van schakers, natuurkundigen, psychothera-
Peuten en radiologen.

** Experts maken bij problemen waarvoor zij
zich gesteld zien gebruik van meer omvat-
tende representaties dan beginners (vanuit
de cognitief psychologische theorieén aan-
geduid als ‘scripts’ of ‘schemata’), en, wat
minstens even belangrijk is, deze represen-
taties hebben, meer dan bij beginners, be-
trekking op de essentiéle componenten van
het probleem.

** Deze interpretatieve eenheden zijn in sterke
mate een weerspiegeling van de taakomge-
ving waarin de experts moeten opereren,
met andere woorden zij zijn in sterke mate
domeinspecifiek.

** Veel van de kennis van experts is wat in de
Angelsaksische literatuur wordt aangeduid
met ‘tacit’ en wat inderdaad enigszins cryp-
tisch met ‘stilzwijgend” vertaald zou kun-
nen worden, waarmee bedoeld wordt dat
deze kennis veelal niet of nauwelijks door
de betrokkenen zelf is ge&xpliciteerd en bij-
gevolg ook in onderzoek slechts via be-
paalde technicken beschikbaar gemaakt kan
worden.

** Een volgend kenmerk van experts is dat zij,
met name bij de evaluaties en bij de keuze
tussen alternatieven, meer dan beginners
gebruik maken van als-dan-redeneringen
(gerelateerd aan hetgeen in de cognitieve
psychologie als ‘produkties’ wordt aange-
duid).

** En, ten slotte, experts hebben meer dan be-
ginners de neiging, ook meer in detail, een
soort gedachtenexperimenten uit te voeren,
voorafgaande aan de werkelijke uitvoering
van een activiteit.

Bij de weergave van deze kenmerken is hier

geen onderscheid gemaakt tussen de verschil-

lende theoretische oriéntaties van waaruit der-
gelijk onderzoek is vitgevoerd. Sommige ken-
merken zijn geworteld in onderzoek naar het
semantisch geheugen, andere in probleem-
oplossingsonderzoek of nog andere tradities.

Het gaat hier alleen om de vraag of aan deze

onderzocekingen inzichten of werkwijzen ont-

leend kunnen worden voor een meer adequate
beschrijving van datgene wat in het begin als

‘praktijkkennis van leraren’ is aangeduid.

De taakomgeving van de leraar
Voordat we ons richten op het onderzoek naar
het expertgedrag van leraren is het wellicht
dicnstig even aandacht te schenken aan de taak-
omgeving waarin de leraar moet functioneren.
Een karakterisering daarvan in termen van
eisen die aan de betreffende expert gesteld wor-
den kan misschien enig licht werpen op de
vraag waarom bij de expert-leraar bepaalde
kermerken wel en andere niet worden aange-
troffen. De vraag is hoe men de lessituatie zou
kunnen karakteriseren, en dan niet aan de hand
van de bekende prescriptieve modellen, maar
aan de hand van eisen die typisch déze taakom-
geving aan de leraar stelt.

Voor cen deel is er uiteraard overlap met de
situaties waarin professionals opereren in het
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algemeen en die door de al eerder genoemde
Schon worden gekarakteriseerd als complex,
instabiel, uniek en veelal geladen met poten-
tiéle waarde-conflicten, en waarvoor in elk ge-
val geldt dat de professional ze niet door mid-
del van het simpelweg toepassen van een aantal
regels te lijf kan gaan. Voor de lessituatie kan
daar nog een aantal karakteriseringen aan toe-
gevoegd worden (Doyle, 1986). Bijvoorbeeld
het feit dat vaak een onmiddellijke reactie ver-
eist is, zonder de mogelijkheid zich als docent
eens rustig op een optimale keuze te bezinnen.
Door veel onderzoekers is daarnaast gewezen
op het simultane karakter van veel gebeurtenis-
sen (Sabers, Cushing & Berliner, 1991).

Als laatste aanvullend kenmerk van les-
situaties kan genoemd worden de daaraan inhe-
rente onzekerheid omtrent een aantal essentiéle
zaken: men weet als docent nooit precies wat
de leerlingen op een bepaald moment weten
(tenzij men het onderwijsleerproces volledig
laat domineren door diagnostische evaluaties),
men weet niet welke aanpak voor déze leerlin-
gen in déze situatie het best zal werken, men
moet allerlei tamelijk willekeurige keuzen ma-
ken wat details van de lesinhouden betreft en
men weet evenmin hoe het gesteld zal zijn met
de orde in deze specifieke lessituatie. Deze on-
zekerheidsfactor kan met name voor aan-
staande leraren zeer belastend zijn. Overigens
is uit onderzoek bekend dat dit ook voor andere
beroepsgroepen, bijvoorbeeld assistent-artsen,
opgaat (vgl. Floden & Clark, 1988).

Expert-leraren

Een complicatie bij het spreken over ex-
pert-leraren is dat er uit de literatuur niet een
eenduidige definitie van ‘expert-leraar’ naar .
voren komt. Het is duidelijk dat ervaring op
zich een niet-voldoende voorwaarde is voor
deze kwalificatie, maar de onderzoekslitera-
tuur is niet consistent met betrekking tot de
vraag welke aanvullende criteria dan vervol-
gens essentieel zijn. Men kan daarbij denken
aan bijvoorbeeld leerwinstscores van de leer-
lingen van deze leraar, het oordeel van school-
leiding of collega’s over diens kwaliteiten en
dergelijke. Als gevolg van deze inconsistenties
zijn de beschikbare onderzoeksgegevens op
een aantal punten niet vergelijkbaar (Boei &
Kieviet, 1989). In dit artikel wordt op deze in-
consistentie niet verder ingegaan en wordt zij

vooralsnog beschouwd als een methodologi-
sche onvolkomenheid die binnen dit type on-
derzoek principieel oplosbaar is.

De belangrijkste gevonden kenmerken bij
expert-leraren hebben betrekking op de volle-
digheid en de diepte van hun kennisstructuren
(Peterson & Comeaux, 1987; Needels, 1991).
Deze gegevens zijn vrij eenduidig, onathanke-
lijk van de vraag of men nu bij het onderzoek
van de schematheoretische benadering gebruik
maakte (zoals in het bekende werk van Lein-
hardt & Greeno, 1986) of een andere theoreti-
sche invalshoek koos (vgl. ook Morine-
Dershimer, 1991).

Er zijn nogal wat experimenten gedaan
waarbij beginnende en expert leraren dezelfde
videobeelden van lessituaties te zien kregen.
Een interessante variant daarvan werd beschre-
ven door de onderzoeksgroep van Berliner
(Sabers, Cushing & Berliner, 1991): men liet
zowel beginners als experts kijken naar drie te-
levisiemonitoren simultaan, waarbij dezelfde
klas vanuit verschillende hoeken was opgeno-
men, en registreerde daarbij het commentaar
van deze docenten. Daarbij bleek dat er niet al-
leen een verschil was tussen beginners en ex-
perts in die zin dat experts heel goed in staat
bleken een drietal situaties tegelijk in de gaten
te houden en beginners al snel in opperste ver-
warring raakten en zich in arren moede dan
maar op één monitor concentreerden, maar, het
bleek eveneens dat beginners systematisch va-
ker aandacht schonken aan allerlei materiéle en
op zich niet-essentiéle aspecten van de lessitua-
tie, terwijl experts veel vaker opmerkingen
maakten die betrekking hadden op de kern van
het leerproces. Een bevinding die overigens
ook gevonden is in het onderzoek naar experts
in het algemeen, zoals dat in de vorige para-
graaf is aangegeven.

Dit geldt ook voor een andere opvallende be-

_vinding uit het.onderzoek naar expert-leraren,

namelijk dat de kennisstructuren van expert-
leraren niet alleen rijker aan inhoud zijn, maar
ook dat daarin relatief meer omvattende ken-
nisgehelen voorkomen in de vorm van illustra-
ties, metaforen en beelden (Yinger, 1987). Zo
noemt Carter (1990) een verhelderend voor-
beeld van het ‘orde houden’, dat door een
expert-leraar werd gezien als het ‘manoeuvre-




ren van de stroom van activiteiten’ langs be-
Paalde obstakels, die potentiéle veroorzakers
van wanorde zijn en die men als docent al lang
van te voren kan zien aankomen. Die als het
ware vanzelf een ordeprobleem oproepen dat
men eigenlijk al lang van tevoren moet zien te
neutraliseren. Dit type noties is bij beginners
veel minder aanwezig. In dit specifieke geval
ziet men dan ook dat voor beginners ordever-
storingen veelal, soms ook letterlijk, ‘uit de
lucht komen vallen’. In plaats van het handig
‘manoeuvreren van de stroom van activiteiten’
escaleert de ordeverstoring dan vaak zodanig
dat de activiteitenstroom juist geheel stil moet
komen te liggen en vervolgens weer met veel
Moeite op gang gebracht moet worden, et ce-
tera.

Niet verbazingwekkend is het dat expert-
leraren lesfragmenten veel eerder herkennen
als ‘typisch voor® een bepaalde lessituaties. Dit
geeft hun vervolgens ook de mogelijkheid te
anticiperen op de karakteristicke moeilijkhe-
den die in dat type lessituatie (bijvoorbeeld het
klassikaal uitleggen) plegen voor te komen,
respectievelijk keuzen te maken die in die spe-
cificke conditie zinvol zijn (Doyle, 1990b). En
hier ligt dan weer een relatie met de zoge-
naamde ‘produkties’ die bij de bespreking van
expertgedrag in het algemeen genoemd wer-
den. Voor zover hier sprake is van min of meer
geautomatiseerde reactics op een bepaalde
conditie, waardoor de cognitieve belasting van
de docent wordt verminderd en energie vrij-
komt die besteed kan worden aan andere zaken,
met name onverwachte gebeurtenissen, spre-
ken we hier van routines. Op het onderzoek
daarnaar wordt hier niet verder ingegaan (vgl.
Leinhardt, Weidman & Hammond, 1984).

Hopelijk is uvit deze enigszins gedetailleerde
verhandeling over expert-leraren duidelijk ge-
worden dat dit type onderzoek van enig nut kan
Zijn wanneer men wil proberen de ‘praktijk-
kennis’ van de leraar, zoals die in het begin van
dit artikel is omschreven, in wetenschappelijke
Zin tot voorwerp van systematische aandacht te
Maken en vervolgens te bezien of deze kennis
ingebracht zou kunnen worden in de onder-
Wijskundige kennisbasis voor de lerarenoplei-
ding. Weliswaar wordt bij de bestudering van
expertgedrag, terecht, gebruik gemaakt van de

cognitief psychologische terminologie (dus in
die zin levert deze benadering niet een direct
voor bijvoorbeeld de opleiding van leraren
bruikbare ‘taal’), maar de verschijnselen waar
dit onderzoek zich op richt raken wel degelijk
het hart van datgene waar het bij ‘praktijk-
kennis’ om gaat. Het gedrag en de cognities van
de professional worden in werkelijke of ge-
simuleerde praktijksituaties bestudeerd en ver-
volgens wordt nagegaan in welke opzichten
goede professionals zich onderscheiden van
minder goede. En met name voor deze vergelij-
king geldt: als ergens het karakteristicke van
het werkelijk beroepsmatig handelen naar vo-
ren zou moeten komen, zou het toch hier moe-
ten zijn.

2.2 Meester-gezel-leren

De volgende ontwikkeling die hier gememo-
reerd wordt betreft de sterk toenemende aan-
dacht die de laatste tijd te constateren is voor
hetgeen in de internationale literatuur met ‘ap-
prenticeship learning” of ook wel ‘cognitive
apprenticeship’ wordt aangeduid (Brown, Col-
lins & Duguid, 1989) en dat men zou kunnen
vertalen als *meester-gezel-leren’: de leersitua-
tie waarbij de beginner het vak afkijkt van de
meester, traditioneel uiteraard hét prototype
van de opleiding voor een beroep, zowel bij
ambachtslieden als bij degenen die we momen-
teel als professionals zouden aanduiden (Healy
& Welchert, 1990).

Met betrekking tot de lerarenopleiding is
het meester-gezel leren, zoals dat met name tij-
dens de stage plaatsvindt, lange tijd onderhevig
geweest aan veel kritiek. Daarbij werd vooral
gewezen op het gevaar van ongereflecteerde
imitatie en op het feit dat een dergelijke wijze
van leren per definitie een continuering van de
status quo inhield en belemmerend zou zijn
voor de doorwerking van nieuwe inzichten
(Applegate, 1987; Calderhead, 1987). En daar-
bij werd dan vervolgens enigszins mismoedig
geconstateerd dat in de praktijk op de stage-
school de druk om zich aan de bestaande rol-
medellen aan te passen voortdurend zodanig
sterk bleek te zijn dat de innoverende werking
van de opleiding op den duur niet bestand was
tegen de effecten van deze socialisatie. Zeich-
ner en Gore (1990) zetten dit traditionele model
af tegen andere benaderingen waarin bijvoor-
beeld meer wordt uitgegaan van de persoon-
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lijke ontplooiing van de aanstaande leraar of
van vooraf vastgelegde gedragstrainingen.

Met deze kritiek wordt stellig een belangrijk
probleem in de lerarenopleiding aangeduid.
Men kan zich echter wel afvragen of bijvoor-
beeld de nogal schokkende onderzoeksgege-
vens met betrekking tot het gebrek aan consis-
tente effecten van de stageduur (bijv. Watls,
1987) ook niet zouden kunnen samenhangen
met de keuze van de athankelijke variabelen
die in deze onderzoeken werd gedaan, in casu
de mate waarin deze nu juist wel of juist niet
principieel door de stage te beinvloeden zijn.
Dit nog afgezien van de motivationele en affec-
tieve voordelen van deze vorm van leren,
waarop Boekaerts heeft gewezen (Boekaerts,
1991).

In elk geval is het evident dat bij een derge-
lijke wijze van leren er voor de aanstaande en
beginnende docent een unieke kans kan zijn om
in aanraking te komen met de ‘praktijkkennis’
van de ervaren leraar (Little, 1990). De essentie
van meester-gezel-leren is dat men als beginner
in een beroepsomgeving onder leiding van een
ervaren professional werkt. Of er daarbij daad-
werkelijk sprake is van een meerwaarde in ter-
men van het kennismaken met de praktijk-
kennis van de ervaren leraar hangt van een
aantal zaken af, waarvan (naast de kwaliteit
van de betreffende ervaren leerkracht, waar-
over al eerder is gesproken) de belangrijkste is
of er voorzieningen zijn getroffen voor het ex-
pliciteren van deze praktijkkennis (vgl. Schén,
1983). Met andere woorden, de beginner moet
de schoolpracticumdocent niet alleen aan het
werk zien, hij moet ook begrijpen waarom deze
zo te werk gaat en niet anders of, op z'n minst,
welke overwegingen een rol spelen (vgl. Dunn
& Taylor, 1991). Juist aan dit aspect wordt tij-
dens de stage momenteel nog weinig aandacht
geschonken, terwijl dat met betrekkelijk een-
voudige middelen gedaan zou kunnen worden.
Men zou zich bijvoorbeeld kunnen voorstellen
dat de student regelmatig een les van de
schoolpracticumdocent met een simpele hand-
camera opneemt op video, waarna tijdens een
nabespreking de schoolpracticumdocent de
hele les als het ware doorloopt en zoveel moge-
lijk zijn overwegingen tijdens het lesgeven ex-
pliciteert; kortom, een soort ‘stimulated recall’,
maar dan louter in functie van het opleidings-
proces.

De erkenning dat er tijdens de stage sprake
is van een uniek type leerervaring wil niet zeg-
gen dat de belans nu geheel naar de andere kant
zou moeten doorslaan, in die zin dat de rest van
de opleiding een soort ‘aanhangsel’ van de
stage zou moeten zijn. Het is juist dat de aan-
staande leraren zelf tijdens hun opleiding de
stage als extreem belangrijk ervaren (Lasley,
1980; Amarel & Feiman-Nemser, 1988). Dat is
begrijpelijk en toe te juichen voor mensen die
voor dit beroep hebben gekozen. Zij onder-
scheiden zich overigens in dit opzicht niet van
andere studenten die zich door middel van een
wetenschappelijke studie voorbereiden op het
functioneren als professional. Het is bekend dat
ook bijvoorbeeld studenten medicijnen of
rechten systematisch hun co-schappen of
stages als het meest zinvolle deel van hun
opleiding kwalificeren (Yinger, 1987). De con-
clusie moet allerminst zijn dat het eigenlijk al-
leen om de stage gaat. Een conlusie zou wel
moeten zijn dat men zich ernstig zou moeten
bezinnen op de manier waarop de kennis die tij-
dens de stage wordt opgedaan en de overige
kennis die tijdens de opleiding wordt overge-
dragen zich tot elkaar verhouden, Of, anders
gezegd, gegeven het feit dat tijdens de oplei-
ding een hoeveelheid, met name ook declara-
tieve, kennis wordt ‘meegegeven’, zou onder-
zocht moeten worden wat dan vervolgens de
rol is van de praktijkkennis van de schoolprac-
ticumdocent in dat geheel en wat de diffentiéle
effecten zijn van die twee op de aanstaande le-
raar.

2.3 Hetwerk van Doyle

Het lijkt wellicht wat merkwaardig om bij het
aangeven van veelbelovende ontwikkelingen
ook het werk van één auteur te bespreken (te-
meer daar het werk van Doyle al geruime tijd
algemeen bekend is), maar bij nadere beschou-
wing blijkt het werk van Doyle zodanige impli-
caties voor het denken over *praktijkkennis’ te
bevatten, dat hij hier afzonderlijke aandacht

‘verdient (vgl. Doyle, 1986, 1990a, 1990b).

Daarbij gaat het dan vooral om zijn analyse van
het lesgedrag, die, zoals hij zelf zegt, oorspron-
kelijk is voortgekomen uit een interesse voor
de ordeproblematick. Aanvankelijk was de
aandacht voor de ordeproblematick vooral ge-
richt op de vraag wat nu wel en wat niet ade-
quate reacties op ordeverstorend gedrag waren,




terwijl de aandacht gaandeweg verschoven is
naar de totale organisatie van de les.

Als kernbegrip hanteert Doyle het begrip
‘activiteit’. Het gaat daarbij om een afgeba-
kende lesperiode van 10 & 20 minuten waarin
een bepaalde werkvorm dominant is, bijvoor-
beeld groepsdiscussie of klassikaal uitleggen.
Essentieel is nu om te onderkennen dat daar-
achter, voor het grootste deel impliciet, een
scala van afspraken en gedragsregels schuil-
gaat, dat er voor zorgt dat alle participanten als
het ware een bepaalde weg aflopen, een be-
paald programma volgen, waarbij het bijvoor-
beeld voor iedereen duidelijk is wat wel of niet
‘gewoon is” in zo’n lessituatie, wie met wie
praat of vragen stelt, et cetera. En, om op een
eerder voorbeeld terug te komen, men zou
‘orde’ in deze zin kunnen definiéren als het in-
stellen en bewaken van dit soort ‘pro-
gramma’s’. Men ziet dan ook dat ervaren lera-
ren vooral bij nieuwe klassen een aanzienlijke
hoeveelheid tijd investeren in dit type activitei-
- ten. Het is ook precies datgene wat ontbreekt
bij beginners. Zij verliezen zich in eindeloze
‘onderhandelingen” met de klas over wat nu
juist wel of juist niet onder een bepaalde activi-
teit verstaan moet worden, en brengen vervol-
gens daarin nog weer vrij lichtvaardig verande-
ringen aan. De disciplinaire maatregelen die
dan vervolgens genomen worden om ‘de chaos
te temmen’ werken niet: de oorzaak ligt in het
gebrek aan structuur op zich.

Duidelijk is hoe dicht dit werk staat bij de
notie van ‘praktijkkennis’. Men zou hier ‘p@k-
tijkkennis® kunnen definiéren als, ten eerste, in-
zicht hebben in de structuur en de taakcompo-
nenten van de verschillende *activiteiten® (inde
betekenis van Doyle), en, ten tweede, weten
hoe men als docent dergelijke activiteiten in
een klas kan oproepen en bewaken. Onderwijs-
kundig onderzoek zou zich behalve met het on-
derzoeken van de aard van deze ‘activiteiten’
bovendien bezig moeten houden met de vraag
hoe dergelijke praktijkkenis aangeleerd zou
kunnen worden. Wat hier opvalt is dat in het
werk van Doyle gebruik gemaakt wordt van
een terminologie die ook betrekkelijk gemak-
kelijk naar de praktijk van de opleiding te ver-
talen zou zijn.

2.4 Situated cognition
Bij ‘situated cognition® (Brown, Collins & Du-

guid, 1989) gaat het, kort gezegd, om de notie
dat alle kennis ingebed is in een bepaalde con-
text (de context waarin deze kennis wordt ver-
worven en toegepast) en dat het bijgevolg on-
juist is om deze kennis te beschouwen als een
isoleerbare entiteit, Kennis ontstaat in bepaalde
situaties, in een wisselwerking tussen persoon
en situatie. Concepten zijn derhalve geen eind-
produkten, maar eerder een soort gereedschap-
pen waarmee men de werkelijkheid te 1ijf gaat.
Kennisverwerving is, ook op het niveau van de
individuele cognities, een constructieproces
(Glaser, 1991). Het zal duidelijk zijn dat hier
ook allerlei epistermnologische vragen in het ge-
ding zijn, waarop in het kader van dit artikel
niet ingegaan kan worden. Dat geldt eveneens
voor de enculturatie-aspecten van situated cog-
nition: toegepast op de aanstaande leraar bete-
kent dit immers dat men als beginnend be-
roepsbeoefenaar de ‘gercedschappen’ van de
beroepsgroep overneemt. Over dat laatste is
zojuist bij het meester-gezel-leren het een en
ander gezegd (vgl. ook Resnick, 1987).

Wel kan nog gewezen worden op het feit dat
er cen zekere spanningsverhouding kan zijn
tussen deze beradering en de eerder besproken
schematheoretische opvattingen over de cogni-
ties van experts. In de discussie die hicrover
door onder andere Lampert en Clark is gevoerd
(Floden & Klinzing, 1990; Lampert & Clark,
1990), werden deze opvattingen ook min of
min tegen elkaar uitgespeeld: enerzijds het uit-
gaan van kennisstructuren van experts met een
behoorlijke mate van invariantic van deze
structuur ten opzichte van de context (waar-
door dergelijke structuren zich dan zouden le-
nen voor ‘overdracht’ naar beginners) en an-
derzijds de opvatting dat expertkennis telkens
ineen bepaalde context opnieuw het resultaat is
van een constructieproces. In extreme vorm
leiden deze opvattingen uiteraard tot sterk uit-
eenlopende keuzen voor de inrichting van de
lerarenopleiding.

Het feit dat de notie van ‘situated cognition’ zo
snel gemeengoed is geworden zegt veel over de
manier waarop momenteel over met name ook
beroepsmatige kennis wordt gedacht. De notic
‘situated cognition’ zelf is, zeker vanuit ken-
nistheoretische optiek, niet bijster origineel.
Deze ontwikkeling is hier slechts gememo-
reerd als evidentie voor de stelling dat er mo-
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menteel een vruchtbare bodem is voor onder-
zoek naar praktijkkennis zoals die aan het be-
gin van dit artikel is gedefinieerd.

2.5 Praktijkkennis in andere beroepen

Een volgende belangrijke ontwikkeling die
hier gesignaleerd wordt heeft betrekking op
theorievorming over het professioneel hande-
len op andere gebieden dan het onderwijzen.
Aan het begin is gesteld dat er behoefte is aan
een ‘taal’ om praktijkkennis in te beschrijven.
Wellicht kan er in dit opzicht elders inspiratie
opgedaan worden.

Het verbindende element is daarbij de notie
van het ‘ontwerpen’, het trachten te bereiken
van een gewenste toestand vanuit een be-
staande toestand. Opvallend is overigens dat
degenen die over het ontwerpproces van de
professional schrijven, zich daarbij steeds ver-
der verwijderen van de oorspronkelijke, sterk
op beheersing gerichte systeembenadering van
Simon (Simon, 1976), maar veel meer neigen
naar systeembenaderingen met organische of
zelfs biologische connotaties (Yinger, 1987).

De vraag is dus: welke ‘taal’ gebruikt de
professional in andere beroepen tijdens het ont-
werpproces, in welke categorieén wordt ge-
dacht. Als bijvoorbeeld een advocaat een ver-
dediging voorbereidt en in feite een betoog
‘ontwerpt’ dan zou men misschien zijn argu-
mentaties als ‘elementen’ kunnen opvatten,
maar, zo kan men zich afvragen, welke diffe-
rentiaties bestaan daarbinnen, hoe verhouden
zij zich tot elkaar, et cetera.

Een mooi voorbeeld van beschrijving van
professioneel handelen geeft Yinger (1987),
die uitgebreid ingaat op het ontwerpen in de
architectuur. Hij illustreert dat met de ‘pattern
language’ -theorie van Alexander. Architecten
maken volgens deze theorie bij hun ontwerpen
gebruik van patronen (van zeer omvattende,
betrekking hebbende op bijvoorbeeld de orde-
ning van een wijk, tot zeer specificke, zoals
‘lichtval van 2 zijden’). Hij onderscheidt een
250-tal van dergelijke patronen. Ze staan onder
meerin een hiérarchische verhouding tot elkaar
en worden ten behoeve van elk afzonderlijk
ontwerp op een specificke wijze geordend. Hoe
rijker deze afzonderlijke patronen en hoe flexi-
beler men die kan hanteren hoe beter het ont-
werpproces verloopt.

Men zou zich kunnen voorstellen dat dit

i

soort theorieén inspirerend zou kunnen werken
bij het zoeken naar een “taal’ om praktijkkennis
van de docent in te beschrijven. Ook het onder-
wijzen, zowel in de pre-actieve als in de inter-
actieve fase, is op te vatten als een ontwerp-
proces, in dit geval niet van een materiéle
omgeving maar van een leecromgeving, waarbij
de basisclementen niet fysieke patronen zijn
(zoals bij architecten), of argumentaties (zoals
bij advocaten), maar activiteiten en pro-
gramma’s van activiteiten (vgl. paragraaf 2.3;
zie ook Brophy & Alleman, 1991), waarvan
aangenomen wordt dat zij een leereffect te-
weegbrengen. En net zoals het denken van de
architect niet adequaat beschreven kan worden
in begrippen uit de statica of uit de materiaal-
kennis, kan het denken van de docent niet ade-
quaat beschreven worden in termen van doelen
of leerinhouden. Een aantal aanzetten voor
meer adequate beschrijvingen van die activitei-
ten in procestermen is reeds de revue gepas-
seerd.

2.6 Ontwikkelingen op het terrein van
evaluatie

De laatste ontwikkeling betreft de toenemende
aandacht die internationaal te signaleren is
voor de evaluatie van het lesgedrag van onder-
wijsgevenden (Millman & Darling-Hammond,
1990). Zo is er, met name onder invloed van de
commissies die zich met de kritick op en de
status van het leraarschap hebben beziggehou-
den in de Verenigde Staten de “National Board
for Professional Teaching Standards™ opge-
richt, die de verantwoordelijkheid heeft ge-
kregen voor het ontwikkelen van standaarden
en procedures voor certificering (Baratz-
Snowden, 1990). Er is veel te zeggen voor de
stelling dat, voor zover het hier om beoordeling
van docenten in functie gaat, een dergelijke
kwaliteitsbewaking in de eerste plaats onder
auspicién van de beroepsverenigingen van de
docenten zelf zou moeten gebeuren, analoog
aan de wijze waarop in Nederland andere be-

roepsgroepen de kwaliteit van het functioneren

van hun leden bewaken.

Het is duidelijk dat voor een dergelijke
kwaliteitsbewaking een bepaald evaluatie-
instrumentarium nodig is. En voor het onder-
werp van dit artikel is het nu van belang te con-
stateren dat in toenemende mate geprobeerd
wordt de traditionele evaluatie-instrumenten



voor het meten van vakinhoudelijke en onder-
wijskundige kennis te vervangen door instru-
menten waarmee men tracht de praktijkkennis
van de docent te meten (Haertel, 1991). Zo is
aan de Stanford University een aantal instru-
menten ontwikkeld dat qua opzet geinspireerd
is door de zogenaamde assessment-centers
zoals die wel bij selectie voor andere beroepen
gebruikt worden en dic erop gericht zijn het
functioneren in de beroepssituatie zo goed mo-
gelijk te simuleren (Shulman, Haertel & Bird,
1988: Collins, 1990). Met andere woorden, alle
vragen die tot nu toe gesteld zijn met betrek-
king tot de aard van de praktijkkennis van de
leraar en de wijze waarop dergelijke kennis zou
kunnen worden omschreven, doemen ook hier
weer levensgroot op. Het ontwikkelen van dit
soort instrumenten is dus tevens een uitste-
kende gelegenheid om onderzoeksmatig tot de
kern van het probleem door te dringen.

3 De functie van de onderwijs-
kundige kennisbasis

De kern van het voorgaande is geweest dat de
onderwijskundige kennisbasis zou moeten
worden uitgebreid met wat hier aangeduid is
als ‘praktijkkennis’. Het eerste ‘belang’ dat
daarmee is gediend is van wetenschappelijke
aard, om de simpele reden dat het bij weten-
schappelijke bestudering van het fenomeen
‘onderwijzen’ niet aangaat een cruciaal aspect
van dit fenomeen systematisch buiten beschou-
wing te laten. Uit hetgeen tot nu toe over prak-
tijkkennis is gezegd moge duidelijk zijn dat het
wetenschappelijk onderzocek op dit terrein nog
aan het allereerste begin staat.

Het tweede belang betreft de praktische re-
levantie van het systematiseren van dergelijke
kennis. Wanneer eenmaal deze component van
de onderwijskundige kennisbasis meer syste-
matisch in kaart gebracht is en wanneer er een
min of meer eenduidige ‘taal’ beschikbaar is
om deze component in te beschrijven, levert dit
informatie op ten behoeve van het functioneren
van de leraar en ten behoeve van de opleiding
en nascholing van leraren.

In dit artikel wordt de opvatting verdedigd
dat de functie van gesystematiseerde praktijk-
kennis niet verschilt van de functie van onder-
wijskundige kennis in het algemeen. Met be-

trekking tot het potentieel prescriptieve ge-
bruik van veel gegevens uit onderwijskundig
onderzoek kunnen kanttekeningen geplaatst
worden bij het optimisme dat momenteel in on-
derwijskundige kringen in ruime mate aanwe-
zig is. Zoals al in de inleiding naar voren is ge-
bracht zal het hier in elk geval onvermijdelijk
gaan om een betrekkelijk klein deel van de to-
tale kennisbasis van het onderwijzen (Buch-
mann, 1984; Fenstermacher, 1986; zie in dit
verband cok Welker, 1991). In meer algemene
zin wordt in dit artikel de functic van onder-
wijskundig onderzoek niet in de eerste plaats
gezien als het produceren van voorschriften en
regels voor effectief leerkrachtgedrag, maar als
het verschaffen van inzichten, het aanreiken
van coherente begrippenkaders die vervolgens,
mits op de juiste wijze aangeboden, kunnen
fungeren als een cognitief instrumentarium
voor de docent (vgl. Tom & Valli, 1990; Zeich-
ner, 1990). Een leraar die over een dergelijk in-
strumentarium beschikt ‘ziet meer’ in dezelfde
lessituatie omdat hij in staat is om gediffe-
renticerder waar te nemen en te interpreteren.
Dit gaat niet alleen op voor de klassieke onder-
wijskundige en onderwijspsychologische theo-
rieén, maar eveneens voor theorieén over leer-
krachtcognities en over de ‘praktijkkennis’ die
in dit artikel centraal heeft gestaan, kortom,
voor de totale onderwijskundige kennisbasis.
Als er al leerkrachtcognities geidentificeerd
zouden kunnen worden die enigszins systema-
tisch samen zouden hangen met effectief leer-
krachtgedrag (Floden & Klinzing, 1990; Ka-
gan, 1990), dan nog geldt dat hier zo enorm
veel mediérende variabelen in het spel zijn dat
gerichte training in dit opzicht uiterst dubieus
is. Van veel meer belang lijkt het dat in een der-
gelijk geval de betreffende informatie (a) tij-
dens de opleiding aan de orde zou worden ge-
steld (en dat kan dan ook omdat het immers in
wetenschappelijk onderzoek beschreven is en
er een ‘taal’ voor ontwikkeld is) en vervolgens
(b) tijdens de stage expliciet voorwerp van be-
spreking zou zijn tussen aanstaande leraar en
schoolpracticumdocent, die daarvoor zeer
nauw met de opleider zou moeten samenwer-
ken. Over de wijze waarop dat zou kunnen is bij
de bespreking van het meester-gezel-leren het
cen en ander gezegd.

Het is waarschijnlijk dat de belangrijkste oor-
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zaak van de scepsis die veel leraren ten toon
spreiden over de rol van de onderwijskunde be-
paald niet gelegen is in het feit dat de onder-
wijskunde te weinig te bieden heeft, maar in het
feit dat er te kritiekloos pretenties geformu-
leerd zijn, voortkomend uit de opstelling van de
onderwijskunde als verschaffer van richtlijnen
aan uitvoerders van onderwijs, in plaats van als
verschaffer van inzichten aan professionals. De
onbekommerdheid waarmee ‘richtlijnen’ wor-
den geformuleerd is vaak onthutsend. Dat leidt
er bijvoorbeeld toe dat men in onderzoeksver-
slagen (zelfs van onderzoekjes van zeer be-
perkte reikwijdte) series aanbevelingen voor
veranderingen in het onderwijs kan aantreffen,
die als zij werkelijk zouden worden uitgevoerd,
per aanbeveling een complete grootschalige in-
novatie zouden vereisen. Wanneer een derge-
lijke attitude ten toon wordt gespreid diskwali-
ficeert de onderwijskunde zich in de ogen van
de betrokkenen als een serieus te nemen empi-
rische wetenschap.

Verwant hieraan is de kennelijk ook bijna
onbedwingbare neiging elk produkt van weten-
schappelijke activiteit op voorhand te beschou-
wen als geschikt voor toepassing in praktijk-
situaties, met als gevolg dat practici
geconfronteerd worden met allerlei instrumen-
ten en produkten die nog volstrekt niet op hun
consequenties zijn doordacht en beproefd.

Hier lijkt een pleidooi op zijn plaats voor
een bescheidener opstelling van de onderwijs-
kunde. Het zou aanbeveling verdienen dat een
groot deel van de energie die thans wordt gesto-
ken in goedbedoelde maar premature receptuur
te steken in wetenschappelijke kennisontwik-
keling.

Tot deze bescheidenheid kan ook het besef
bijdragen dat veel problemen en dilemma’s in
de onderwijspraktijk nauwelijks iets van doen
hebben met tekorten in de kennisbasis, maar te
maken hebben met bijvoorbeeld waardecon-
flicten of prioriteiten, waarover de onderwijs-
kunde in wetenschappelijke zin nauwelijks iets
te melden heeft. Voor zover het wél om de ken-
nisbasis var de professie gaat, geldt dat de on-
derwijskunde over sommige componenten
daarvan een zeer aanzienlijke hoeveelheid
kennis beschikbaar heeft. Daarbij kan gedacht
worden aan curriculumaspecten, aan leerpro-
cessen, aan didaxologie, aan bepaalde meso-
problemen, zoals de schoolloopbanen van leer-

lingen, aan evaluatieproblemen, met name de
analyse-aspecten daarvan. Veel minder valt er
op dit moment nog te zeggen over bijvoorbeeld
het complex van variabelen dat hier als ‘prak-
tijkkennis® is aangeduid. In dit artikel is een po-
ging gedaan enkele perspectieven te openen
voor zinvol onderzoek op dit terrein,

Noten

1 Ditartikel is gebaseerd op de tekst van de oratie
waarmee de auteur op 6 december 1991 zijn
hoogleraarschap in de Onderwijskunde ten be-
hoeve van de Universitaire Lerarenopleiding aan
de Rijksuniversiteit Leiden aanvaardde.

2 De toenemende belangstelling voor praktijk-
kennis van de leraar leidt overigens hier en daar
ook totontsporingen. Zo verwarren sommige on-
derzoekers het zoeken naar een wetenschappe-
lijk verantwoorde en valide representatie van dit
soort kennis met het kritiekloos en ongelimiteerd
verzamelen van louter beschrijvende informatie.
In veel gevallen lijkt de implicatie te zijn dat het
bestaan van een idiosyncratische opvatting van
een individuele docent een voldoende reden is
voor gedetailleerde case study en lijkt het ideaal
van kenniscumulatie achter de horizon verdwe-
nen, in enkele gevallen zelfs expliciet.
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Abstract
Craft Knowledge of teachers

N. Verloop. Pedagogische Studién, 1992, 69,
410-423,

In this article it is asserted that the value of the tea-
cher’s craft knowledge or ‘wisdom of practice’ has
systematically been underestimated in educational
theory. As a result of this underestimation no syste-
matic attention has been paid to this valuable type of
information in teacher education. The question is
posed whether and how it would be possible to in-
corporate this craft knowledge into the knowledge
base for teaching and teacher education. A number
of recent developments which are promising in this
respect are discussed. Finally, the function of the
educational knowledge base for teaching is exami-
ned. It is suggested that the role of educational
theory should be a modest one.
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