
??? Specialisatie van onderwijsgevenden voor het basisonderwijsin het perspektief van een alternatief opleidingsmodel* Een diskussiebijdrage W. A. M. COONEN 'Vdehng Opleidingen van het Katholiek Pedagogisch Centrum te 's-HertogenboschH- A. M. FRANSSEN .^l^groep Onderwijskunde van de Rijksuniversiteit te Utrecht___ Samenvatting De problematiek rondom de voorgestelde speciali-satie van de toekomstige leraar in het basisonderwijswordt belicht vanuit een analyse van opleidingsmo-menten welke kunnen worden onderscheiden indienfnen de te verwerven bekwaamheden van de a.s.leraar beoordeelt naar de mate van toepasbaarheiden bekendheid. Tevens wordt in deze bijdrage een pogingondernomen de beperkte waarde van vigerendedoelinventarisatieprocedures voor de lerarenoplei-ding aan te tonen, indien niet tevens aan realise-''ingskondities alle aandacht wordt geschonken. De ontwikkelde gedachten m.b.t. opleidingsmo-menten en opleidingsdoelen leiden er toe dat gepleit^ordt voor een opleidingsmodel waarin a.s. le/aren^oor het basisonderwijs niet reeds tijdens de

initi??leopleiding een aanvang maken met een bepaalde^orm van specialisatie, doch dat deze specialisatieeen plaats krijgt parallel aan de specifieke beroeps-uitoefening van de leraar. Een en ander wordt gekonkretiseerd in een'voorstel voor een alternatief opleidingsmodel voora.s. leraar van het basisonderwijs. Inleiding: een nieuwe lerarenopleiding basison-derwijs ^et onderhavige artikel beoogt een bijdrage te '^^eren aan de diskussie over de totstandkoming van^en nieuwe lerarenopleiding voor het basisonder- Toen in 1975 het rapport verscheen van de^fkgroep belast met het ontwerpen van een"Pleiding tot onderwijsgevende in het basisonder-^ys voor 4-12 jarigen (dit rapport staat bekend als * dank aan J. Kok, H. te Lintelo, J. Sixma, J. Tewel,Tillema en S. Veenman die ons door hun kritischeal^^n en kanttekeningen hebben aangespoord eenâ€?^tal oorspronkelijke tekstdelen grondig te herzien. ^^OAGOGISCHE STUDI?‹N 1979 (56) 97-108 'Rapport Lochem III'), werd formeel een reeds in dezestiger jaren gestart overleg afgesloten aangaandede herstrukturering van de lerarenopleiding basis-

onderwijs. De in het rapport neergelegde bevindin-gen en voorstellen betreffende het samengaan vanopleidingsscholen voor kleuterleidsters en onder-wijzers in een nieuwe, ge??ntegreerde opleiding, zijnop dit moment nog volop onderwerp van studie,diskussie en eksperiment. Hierbij valt niet alleen inbrede kring een duidelijke intensivering van deaandacht op en diskussie over de (struktuur van de)initi??le opleiding waar te nemen, maar tevens zienwe een steeds groeiende en o.i. veelbelovendebelangstelling voor de problematiek van de voortge-zette scholing van de leerkracht, hetgeen o.a. blijktuit de instelling van de ANKLO (AdviescommissieNascholing Kleuter- en Lager Onderwijs) en deeerste publikatie van een hierna jaarlijks teverschijnen departementaal nascholingsplan (Zie:Nascholingsplan 1978-1979). Hoewel door de Werkgroep Lochem III met namet.a.v. de beleidsmatige, organisatorische en struktu-rele aspekten van de (nieuwe) ge??ntegreerde oplei-ding belangrijk (voor-)werk is verricht, verdient eenaantal van de door de Werkgroep gehanteerdeuitgangspunten o.i. nog nadere

doordenking. Hetbetreft hier immers een omvangrijke en ingrijpendeinnovatie, welke de struktuur van de opleiding naarwe mogen aaimemen voor de komende jaren inbelangrijke mate zal vastleggen. Uit het arsenaal van relevante aandachtspuntenhebben we in deze bijdrage een beperkte keuzegedaan, en wel voor de relatie tussen algemenevorming en beroepsvorming en het doelstellingen-denken binnen de lerarenopleiding. De gepubli-ceerde opvattingen van de Werkgroep t.a.v. dezeproblematiek hebben deze keuze in belangrijke mategestimuleerd. Waar we dit in het kader van ons betoog vanbetekenis achten, belichten we deze problematiek inhet bijzonder vanuit de voorstellen van de Werk-groep m.b.t. specialisatie in de (nieuwe) opleiding.Wat dit struktuuraspekt van de opleiding betreft. 97



??? H. V/. A. M. Coonen en H. A. M. Franssen geven we in de volgende paragraaf een beknoptoverzicht van de stand van zaken in de diskussie diehierover momenteel wordt gevoerd. Met de boven-genoemde probleemkeuze proberen we niet alleenaan te sluiten op de hierover reeds in gang gezettediskussie (vgl. Veenman, 1978), maar vooral ook hetdoor de Werkgroep ingenomen standpunt t.a. v. dezeproblematiek ter diskussie te stellen. Tijdens de voorbereiding van deze publikatiekonden we nog niet beschikken over het Struktuur-advies van de Innovatiecommissie Opleidingen(ICO). Daar ons geen signalen hebben bereikt welkeerop duiden dat de door de Werkgroep Lochem IIIvoorgestelde specialisatiestruktuur door de ICOfundamenteel zou worden gewijzigd, hebben wegemeend hieraan voldoende zekerheid te mogenontlenen om wat betreft de specialisatie van de leraarin de nieuwe basisschool hoofdzakelijk te refererenaan de voorstellen van de Werkgroep Lochem III. 1.1. Kommentaren op de voorstellen van deWerkgroep Lochem III Op het rapport van de Werkgroep is van verschil-lende

zijde kommentaar gekomen. In een tweetalnota's van de ICO zijn deze kommentaren beschre-ven en geordend (Hendriks, 1977). De voorgestelde specialisatie naar kinderleer-groepen van 4-8 jaar en 8-12 jaar in de (nieuwe)opleiding neemt in deze kommentaren een belang-rijke plaats in. Dit is geenszins verwonderlijk omdatm.n. door deze voorstellen de nieuwe opleidings-struktuur fundamenteel wordt bepaald. Enerzijdshebben deze kommentaren betrekldng op de aan hetvoorstel ten grondslag liggende kriteria en anderzijdsop de mogelijke konsekwenties die eruit kunnenvoortvloeien. Wat betreft de kriteria bestaat er verschil vanmening over de fundamentele vraag of het achtstelevensjaar van de leerling als specialisatiegrens voorde opleiding mag worden gehanteerd. Onduidelijk isof deze grens in het kind z?Šlf als zodanig ekspliciet teonderscheiden valt of veeleer als grens wordtgekre??erd door de wijze waarop de leerling in hetvigerende systeem onderwijs ontvangt. Volledigverantwoorde en toereikende wetenschappelijkekriteria kunnen hiervoor op dit moment o.i. (nog)niet worden geformuleerd.

Het verondersteldeverschil in gewenste bekwaamheden tussen onder-wijsgevenden van jongere en oudere leerlingenwordt in de voorstellen onvoldoende ge??ksplici-teerd. De hieraan ten grondslag liggende opvattingover bekwaamheidsverwerving behoeft verhelde-ring. Karakterisering van verschillen tussen uiter-sten biedt in ieder geval onvoldoende houvast voor "het verantwoord kunnen trekken van grenzen.Verder wordt onvoldoende ingegaan op de kriteriawelke zijn gehanteerd om de verhouding tussenpropedeutische- en specialisatieperiode in de oplei-ding te bepalen. Ook op de vr^ waarin zich hetonderscheid tussen specialisatie en differentiatiemanifesteert wordt, evenals op de vraag op welkewijze een mogelijk sterk uiteenlopende intekeningop specialisatierichtingen in de opleiding wordt ,opgevangen, niet ingegaan. Wat betreft de konsekwenties wordt vooral hetvolgende gesignaleerd: men vreest door de ver-gaande specialisatie tijdens de initi??le opleiding hetontstaan van twee gescheiden beroepsgroepen en 'een nieuwe cesuur rond het achtste jaar. Bovendienacht men de voorgestelde

specialisatie in strijd methet streven naar algemene inzetbaarheid en be-noembaarheid van de (nieuwe) leerkrachten. 2. Relatie algemene vorming - beroepsvorming inde opleiding Aangezien de problematiek rondom de specialisa-tie nauw samenhangt met de visie die men heeft overde relatie algemene vorming en beroepsvorming inde opleiding als theoretisch vraagstuk betreffendehet leerplan, zullen we hierop in deze paragraaf eerstnader ingaan. 2.1. Inleidende opmerkingen Als kriterium voor het onderscheid tussen algemene*en beroepsvorming wordt vaak gekozen voor deekspliciete gerichtheid op een beroep. Bij deberoepsvorming worden de doelen van de vorminggekoppeld aan het beroep waarvoor wordt opgeleid-In vele gevallen wordt deze koppeling opgevat in dezin van een afleiden van. Men tracht door middel vaneen analyse van de beroepstaak de doelen vast testellen. Het beroep moet hierbij in zijn volle omgangworden geanalyseerd; men kiest derhalve beroepssi'tuaties waarin het beroepsmatig funktioneren t^tvolle ontplooiing is gekomen. Naar onze mening is de hierboven

geschetstÂŽgedachtengang typerend voor de wijze waarop ^vele gevallen over beroepsonderwijs wordt gedach'-De beroepsopleiding van leraren voor het basison'derwijs vormt hierop geen uitzondering. Aan d'denken ligt een even eenvoudig als duidelijk modeten grondslag. Er wordt een scheiding gemaaKtussen de periode waarin het beroep wordt geleef^(de beroepsvoorbereiding) en de periode waarin hÂŽ 98



??? Specialisatie van onderwijsgevenden voor het basisonderwijs beroep wordt uitgeoefend (de beroepsuitoefening).Na de opleiding (de beroepsvoorbereiding) wordt deberoepsvorming formeel vaak als voltooid be-schouwd. Men wordt in staat geacht het beroep tekunnen uitoefenen. Wat nog resteert is het verwer-ven van ervaring en waar nodig her- en bijscholmg,meestal op vrijwillige basis. De inhoud van deopleiding wordt bepaald door de inhoud van hetberoepsmatig funktioneren. De vraag is, of het hierboven globaal geschetsten^odel (zie ook par. 2.4) niet moet worden vervangendoor een ander. We wiUen dit nagaan. Hierbij gaanwe als volgt te werk: enkele uitgangspunten enkenmerken van het bovengeschetste model wordengeanalyseerd en gekritiseerd. De konklusies vandeze analyse zullen aanleiding geven tot hetontwerpen van een alternatief model, waarvan debetekenis door vergelijking met het bestaande"^odel, zal worden besproken (zie par. 2.4). 2.2. Vervagend onderscheid Js het mogelijk de algemene vorming en deberoepsvorming te onderscheiden op grond van hetÂ?iterium 'wel of

niet ekspiiciet gericht op hetkunnen uitoefenen van een beroep'? Men is geneigdhierop in eerste instantie bevestigend te antwoor-den, immers bij de algemene vorming staat devorming van de persoon centraal. Het doel"!?rbij is het kunnen funktioneren in de maatschap-^J. niet het kunnen funktioneren in een beroep,^och lijkt het aldus geformuleerde onderscheidtussen algemene vorming en beroepsvorming duide-"Jker dan het in feite is. Bij nadere analyse blijkt, dat ook de algemeneVorming gericht is op het kunnen funktioneren m be-roepen. Dit blijkt in de eerste plaats hieruit dat detoegankelijkheid tot opleidingen voor hogere beroe-afhankelijk is van het met sukses afgesloten'^^bben van een bepaald nivo van algemene vor-ming. In de tweede plaats wordt de keuze van leers-jofinhouden niet zelden ge??ntroduceerd vanuit hetvoor het beroepsmatig funktioneren m de toe-^Ofnst. Als men in de derde plaats het doel van de^gemene vorming definieert in termen als 'kunnen'"nkUoneren in de maatschappij', dan mag men'"^rbij niet vergeten, dat tot de kern in dit funktione-behoort het kunnen funk??oneren

in een beroep.Zuu ^'^'â– de plaats is het bekend, dat het gevolgdÂ???ben van hogere niveaus van algemeen vomen??vS^'^ijs een aanbeveling betekent bij soUicitatiesberoepen die een dergelijke vooropleiding. stnkt eisen. De algemene vorming op zich neemt"^"en de beroepsopleiding een belangrijke plaats in. Men krijgt de indruk dat men hieraan steeds meerwaarde hecht. Benaderen we het onderscheid vanuit de be-roepsvorming dan zijn nog twee zaken in dit verbandvan p-ote betekenis: de koppeling van een beroeps-opleiding aan een specifiek beroep staat terdiskussie en de beroepsvorming op zich ontwikkeltzich in de richting van een algemene vorming. Dekoppeling van de beroepsopleiding aan een specifiekberoep staat om verschillende redenen ter diskussie.De beroepen zijn zelf sterk in ontwikkeling;beroepen krijgen een nieuwe inhoud; sommigeberoepen verdwijnen en nieuwe beroepen ontwikke-len zich. Dit betekent dat de beroepsopleiding voorm?Š?Šr moet opleiden dan alleen voor wat gevraagdwordt in een bepaald beroep. Ook een opleiding vooreen bepaald type van beroepen kan

problemenoproepen. Het vrijwillig of gedwongen kiezen vaneen totaal ander beroep dan waarvoor men isopgeleid, is en zal ook in de toekomst geenuitzondering zijn. Naar aanleiding van het bovenstaande kunnen eenaantal opmerkingen worden gemaakt. De algemenevorming en de beroepsvorming blijken nauwer metelkaar samen te hangen dan de hierin vaakaangebrachte dichotomisering doet vermoeden. Naar onze mening zullen in de toekomst dezegrenzen eerder vervagen dan zich scherperaftekenen. Wanneer we de zaken juist takseren, danzal in de toekomst een onderscheid gezocht moetenworden in de omvang van het gebied van hetmaatschappelijk funktioneren waarop de vorming isgericht. Met de omvang van het gebied van hetmaatschappelijk funktioneren bedoelen we niet eenstatisch, nauwkeurig af te grenzen domein, maarveeleer een fleksibel taakgebied waarvan de grenzenworden bepaald door de visie die men heeft op hetaan een beroep gerelateerd maatschappelijk funkti-oneren. Het kriterium 'wel of niet ekspiiciet gericht zijn ophet kunnen uitoefenen van het beroep'

moetvervangen worden door het kriterium 'gericht zijn opeen enger of ruimer gebied van het maatschappelijkfunktioneren'. Beroepsvorming zal in het algemeengericht moeten zijn op een gebied van meer beperkteomvang. Deze gedachtengang van algemene aard ligt tengrondslag aan ons denken over de beroepsopleidingvan de leraar voor de basisschool, waartoe we onsin het hierna volgende zullen beperken. 2.3. Momenten binnen een beroepsopleidingIn de vorige paragraaf stelden we, dat beroepsvor- 99



??? H. V/. A. M. Coonen en H. A. M. Franssen ming over het algemeen betrekking heeft op eenenger gebied van het maatschappelijk funktioneren.De kern van dit gebied zou moeten bestaan uit hetberoepsmatig funktioneren binnen het beroep waar-voor wordt opgeleid. Bepaalde vaardigheden binneneen dergelijk beroepsmatig funktioneren kunnenworden ge??soleerd en ekspliciet tot voorwerp vanvorming worden gemaakt. Dit veronderstelt datdeze vaardigheden nauwkeurig bekend zijn. Naastdeze ge??kspliciteerde vaardigheden omvat hetberoepsmatig funktioneren een grote groep vanvaardigheden die j^obaler en algemener van aard zijnen minder goed zijn te isoleren (bv. meer attitudege-bonden vaardigheden) omdat ze minder nauwkeurigbekend zijn. In een opleiding kan men hieraan aandachtschenken, zij het dat meestal ook de aanpakglobaler zal zijn en minder direkt dan bij duidelijkge??kspliciteerde en ge??soleerde vaardigheden. Het is naar onze mening mogelijk de vaardighedendie in een beroepsopleiding kunnen worden aange-leerd te rangschikken op een kontinue lijn, met

alsuitersten nauwkeurig en globaal bekend. Behalve de bekendheid van een vaardigheid is ookde toepasbaarheid van die vaardigheid een dimensiewelke van belang is. Er bestaan vaardigheden dietoepasbaar zijn op een beperkt gebied van hetberoepsmatig funktioneren naast vaardigheden dietoepasbaar zijn op een veel ruimer, het specifiekberoepsmatig funktioneren overstijgend gebied. Devariatiebreedte ligt hier tussen de uitersten eng enruim. Het is mogelijk de dimensies (bekendheid entoepasbaarheid) te kombineren, zodat de volgendematrix ontstaat. Toepasbaarheid vande vaardigheid Bekendheid vande vaardigheid Figuur 1. Eng i Ruimt Nauwkeurig 1 ! 2 Globaal 3 ! 4 De cellen in figuur 1 suggeren duidelijk afgeperkte ente onderscheiden sektoren. Een dergelijke interpre-tatie is echter niet bedoeld, omdat de vier punten vande beide dimensies uitersten zijn van kontinua. Ditheeft tot konsekwentie dat ook de overgang van decellen opgevat moet worden als langzaam in elkaaroveriopend. Na deze opmerking lijkt het verant-woord de cellen in te vullen. Rij ?Š?Šn ligt op dedimensie 'eng en ruim

toepasbaar'. Het onderscheidtussen de cellen 1 en 2 bestaat in de mate vantoepasbaarheid. In beide cellen zijn de vaardighedenechter nauwkeurig bekend, en kunnen, zoals reedsgesteld, voorwerp worden van daarop direktgerichte vorming. In cel 1 zouden we willen sprekenvan specifieke beroepsgebonden vorming, terwijlvoor cel 2 de term niet specifiek beroepsgebondenvorming wordt voorgesteld. Enkele voorbeelden terverduidelijking. We kiezen deze uit de beroepsop-leiding tot onderwijzer. Een voorbeeld van despecifiek beroepsgebonden vorming (cel 1) is hetkunnen aanleren van letters en hun betekenis aankinderen van zes jaar. Een voorbeeld van nietspecifiek beroepsgebonden vorming (cel 2) is hetleren werken in taakgroepen (vgl. Heijnenc.s. 197^).De eerstgenoemde vaardigheid is, tenminste watbetreft de intentie, slechts zeer beperkt toepasbaar.De tweede vaardigheid kan funktioneren in iederetaakgroep, zowel binnen als buiten de beroepssitu-atie. Kolom ?Š?Šn ligt op de dimensie 'nauwkeurig englobaal bekend'. In cel 3 vinden de globaal bekendevaardigheden met een enge

toepasbaarheid alsopleidingsmoment een plaats. Doordat de vaardig-heden minder nauwkeurig bekend zijn, zal, zoalshierboven reeds vermeld, de aanpak in de opleidingook globaler worden en noodgedwongen minderdirekt. Men zal er naar streven, om uit deze nogglobale vorming nieuwe vaardigheden te isoleren ente ekspliciteren. Nochtans zijn we van mening dat erondanks dit streven steeds een vrij grote restgroepvan vaardigheden zal overblijven, welke (nog) niet incel 1 of cel 2 kan worden ondergebracht. We stellenvoor cel 3 te benoemen als algemene beroepsgebon-den vorming. Een voorbeeld uit dezelfde beroepsop-leiding als hierboven is wat deze cel betreft b.v. hetleren omgaan met kinderen van de basisschool-Wordt de relatie met een specifiek beroep losgela-ten, dan komt men terecht in cel 4, waar men hetbeste kan spreken van niet beroepsgebondenalgemene vorming. Een voorbeeld zou kunnen ziji^bij studenten de vaardigheid te ontwikkelen tedoorzien op welke wijze maatschappelijke struktu-ren worden be??nvloed door ekonomische ontwikke-lingen. Wanneer we nu de matrix

invullen ontstaa'het volgende beeld. Toepasbaarheid van de Figuur 2. 100



??? Specialisatie van onderwijsgevenden voor het basisonderwijs '^e matrix van figuur 2 geeft naar onze mening vierhoofdmomenten binnen een beroepsopleiding weer.E>e bedoeling is dit denkmodel te laten fungeren alsordeningsmodel voor opleidingsdoelstellingen, (vgl.Par. 3). De matrix moet worden opgevat als eenVoorlopige werkhypothese waarvan de houdbaar-heid verder zal moeten worden onderzocht. Naar een alternatief opleidingsmodel Par. 2.1 hebben we reeds de vraag aan de orde??esteld of het vigerende opleidingsmodel niet door^en ander moet worden vervangen. Voordat we op^eze vraag m.b.t. de struktuur van de opleidingVerder ingaan zullen we eerst het bestaande model,evenals het model dat ons voor ogen staat, schetsen,^â€?erna proberen we onze keuze voor een alternatief"^odel te beargumenteren. Het bestaande model^et bestaande model voor de beroepsopleiding kanSchematisch als volgt worden geschetst. figuur 3. 2. doende mate aandacht moet zijn geschonken. Dedruk die hierdoor op de opleiding wordt gelegd reikto.i. ver uit boven de mogelijkheden die de

opleidingter beschikking heeft. 2.4.2. Het alternatieve model Het model dat ons voor ogen staat (verder: het alternatieve model) ziet er als volgt uit: Figuur 4. 1. 3. 2. (1 4. -tijd- â€” Toelichting op figuur 4. 1. Initi??le opleiding. 2. Voortgezette beroepsopleiding direkt gekoppeldaan de beroepsuitoefening (specialisatie). 3. Beroepsuitoefening onder eigen verantwoordelijk-heid (zoals in bestaande model). 4. Her- en bijscholing als permanent onderdeel vanhet beroepsmatig funktioneren, ondergebracht inde taakstelling van de leraar. 1. 3. i 4. -tijd (-voorbereiding) 3. Be '"'tmg opleiding 4. HÂŽ/Â°epsuitoefening ondpt vorige paragraaf hebben gesteld, ^Pleid^ " we in de beroepsopleiding (1.) viermod^^H Typerend voor het bestaande ^erklr eveneens voor het model dat door dedat de Lochem III is ontwikkeld) is het gegevende bes ^"Verscheiden opleidingsmomenten binnenPlagte â– '^â€?'are ruimte van de beroepsopleiding eendWa^^oet worden gegeven. De min of meerUitga^j invloed welke van dit opleidingsmodelâ€?eeri^ beroepsvoorbereiding van de a.s. 'net het oorsprong in het feit dat van de

beroepsopleiding deiils af?Ÿe ? (in)scholingsperiode formeel Vereisj ^ten "^^^t worden beschouwd, hetgeenaan alle opleidingsmomenten in vol- [Â°ÂŽ"=htingop HguurS. Het meest opvallende kenmerk van het alternatievemodel is het doorlopen van de beroepsvorming na deiniti??le opleiding en wel parallel aan de beroepsuitoe-fening en verplicht voor iedereen. De initi??leopleiding moet het karakter krijgen van eenbasisvorming. De kern hiervan wordt gevormd doorcel 2, 3 en 4 uit figuur 2. In de beroepsvorminghierna, welke plaatsvindt gelijktijdig met hetuitoefenen van het beroep, dient m.n. de specifiekberoepsgebonden vorming plaats te vinden (cel 1 infiguur 2). Het grote voordeel hiervan is dat dezespecifiek beroepsgebonden vorming direkt gekop-peld kan worden aan de beroepsuitoefening. Allevaardigheden die op bepaalde beroepssituaties zijnbetrokken en mede daardoor vaak specifiek ge-kleurd en divers van aard zijn, kunnen in dezespecifieke beroepsgebonden vorming worden be-trokken. Bovendien is overieg mogelijk tussendegenen die in een min of meer gelijke beroepssitu-atie verkeren.

Men zal wellicht opmerken dat het model niet zonieuw is, als we hier willen doen voorkomen. Dezeopmerking is op zich juist. Het is zelfs zo, dat hetbovenstaande model buiten de onderwijzersoplei-ding reeds ten dele is gerealiseerd. Men denkebijvoorbeeld aan de specialiserende opleidingenvoor het buitengewoon onderwijs, welke parallel aande beroepsuitoefening plaatsvinden. Een opleiding 101



??? H. V/. A. M. Coonen en H. A. M. Franssen aan de pedagogische akademie wordt in dit verbandgezien als een initi??le basisvorming.Toch willen wij meer dan tot nu toe werdgerealiseerd. Naar onze mening behoort dit modelten grondslag te liggen aan alle vormen vanberoepsonderwijs. Alleen op deze wijze kan in detoekomst voldoende aandacht worden besteed aanalle vier de momenten van de opleiding. Bovendienkan op deze wijze een basisvorming wordenontwikkeld, die de student in staat stelt totbeginnende beroepsuitoefening in grotere klustersvan ten dele overeenkomende beroepen. DefuU-time opleiding kan algemeen van karakterworden, hetgeen zoals we reeds stelden, inovereenstemming is met de ontwikkelingen op ditgebied. De mobiliteit van de abituri??nt van de initi??leopleiding wordt op deze wijze vergroot, hetgeengezien de maatschappelijke ontwikkelingen in velegevallen noodzakelijk zal blijken. De vaak belas-tende druk die op veel van de bestaande beroepsop-leidingen ligt - men moet met de 'stof klaarkomen,er volgt immers niets meer - wordt voor een grootdeel

weggenomen. 2.4.3. Argumenten voor de keuze van het alterna-tieve model Naar onze mening zijn er tegen het bestaande modeleen aantal bezwaren in te brengen die ervoor pleitendit model niet langer als model voor de beroepsop-leiding van onderwijsgevenden te handhaven.Aangezien het rapport van de Werkgroep LochemIII overwegend de kenmerken van het bestaandemodel vertoont zullen we bij onze bezwaren medede voorstellen van de Werkgroep betrekken. De Werkgroep Lochem III werd belast met hetontwerpen van een opleiding tot onderwijsgevendein het basisonderwijs voor 4-12-jarigen. Hieruit kanworden afgeleid dat de herstrukturering van deiniti??le opleiding op de voorgrond stond. Dit wordtmede zichtbaar in de kwantitatieve verhoudingtussen de bespreking van de initi??le opleiding en deher- en bijscholing in het rapport (deze verhouding isin pagina's 34:3). De Werkgroep beperkt zich in hetdoen van uitspraken over de her- en bijscholingomdat ze wacht op het verschijnen van een aantaldepartementale nota's. Bij deze gang van zakenveroorloven we ons een kritische

opmerking. Tweeafzonderlijke groepen (op dit moment de Innovatie-kommissie Opleidingen en de door het departementingestelde permanente adviesgroep ANKLO) leg-gen notities neer over een nieuwe struktuur van(verdere) scholing van de leerkracht zonder dat erduidelijke inzichten bestaan in de relatie tussen enintegratie van de voorstellen van beide kommissies. Door deze gang van zaken is het niet ondenkbaar datde een de mogelijkheden van de ander beperkt (?Šnbepaalt) en omgekeerd. We achten het dan ook nietuitgesloten dat de Werkgroep zich ten dele bij deopzet van een nieuwe lerarenopleiding voor hetbasisonderwijs heeft laten leiden door overwegingenvan pragmatische aard, nl. aksentuering van deiniti??le opleiding vanwege het op dit moment nog ineen stadium van opbouw verkerend netwerk aaninservicevoorzieningen. Het is dan ook niet ver-wonderlijk dat de Werkgroep de specialisatie heeftondergebracht (zeker gesteld?) in de initi??le oplei-ding. De vraag is echter welke konsekwenties uitdeze gang van zaken kunnen voortvloeien. Door de specialisatie onder te brengen in de

initi??leopleiding wordt het reeds aanwezige kennishiaat bijde studenten (komend uit HAVO en VWO met eenkeuzepakket) vei^groot, omdat wederom een keuzemoet worden gemaakt. Waar deze keuze dÂŽtoekomstige beroepsuitoefening regardeert, zijndede inzetbaarheid in de gehele basisschool, achten wedeze keuze prematuur en funest. De Werk^oep steltin haar rapport op pag. 31 dat met betrekking tot hetpedagogische-didaktisch programma en het pro-gramma voor de bijzondere didaktiek in depropedeutische periode vooral die kennis eivaardigheden aan de orde gesteld moet worden dievoor beide specialisaties (dus zowel voor despecialisatie 4-8 jarigen alsook voor de specialisatie8-12 jarigen) van belang zijn. Naar onze meningonderschat de Werkgroep de omvang van deze voofbeide specialisaties noodzakelijke kennis en va^'digheden (zie verder par. 4). Verdere specialisatietijdens de initi??le opleiding kan er bovendien to^leiden dat de student zijn toekomstige beroepsroophangt aan deze (en reeds eerder ervaren)specialisatiemomenten. Hierdoor wordt naar onz^mening met name de

voorgestane teamverantwooi"'delijkheid geschaad. De student is reeds v????rberoepsinstap zover gespecialiseerd dat hij slechtÂŽover een zeer begrensd funktioneringsdomein d^verantwoordelijkheid kan dragen. Het dragen va^Jverantwoordelijkheid over en het konstruktief kuf'nen participeren in niet tot zijn specialisatie beh"^rende funktioneringsdomeinen wordt derhalvemoeilijkt, zo niet volledig onmogelijk gemaakt.gewenste algemene inzetbaarheid van de leerkrac"kontrasteert o.i. sterk met de scholingsmogelijkhÂŽ'den welke hiertoe in de opleiding geboden wordÂŽ \(v^ ook par. 1.1). _ ^ [ Ten aanzien van de voorgestelde specialisatie,.j 'de nieuwe lerarenopleiding voor het basisonderv^^, ÂŽhanteert de Werkgroep de volgende argument^''' 102



??? Specialisatie van onderwijsgevenden voor het basisonderwijs lin& tot de leerling wordt het ontwikke- y-^^eau waarin basisschoolleerlingen zich be-JÂŽ" genoemd. De introduktie in de instrumen-iX)nH k vakken kan voor de meeste leerlingenWoM achtste jaar als min of meer afgerond^raen beschouwd (p. 14). Een meer gesystemati-den ^P^ van onderwijsgebieden als geschie-'^drijkskunde, natuurkunde e.d. wordt rondheb^ jaar mogelijk (p. 15). Deze argumentenben IJ Strekking op de vraag wanneer en hoescS "takken (c.q. vakgebieden) in de basis-bet^ ^ moeten komen. Hoewel we de kad hiervan inzien kunnen we binnen heter van de hierboven ontwikkelde gedachtenganggj/op niet verder ingaan. Anders ligt het m.b.t.tigY?ÂŽ"ten ten aanzien van de student. Sj^cialisa-gejj^^ de Werkgroep een adekwate strategie om hetleert funktioneringstekort van de jonge Wor^u^^ op te heffen. De breedte van de studieWerk beperkt (p. 24). Bovendien acht de basiÂ? uÂŽ^ specialisatie vereist omdat de nieuwe(p. zwaardere eisen aan de leerkracht stelt 15). Deze argumenten behoeven echter nietdin^ te leiden

tot het voorgestelde oplei- ging^del van de Werkgroep. Naar onze overtui-ÂŽ'ten deze argumenten m?Š?Šr voor invoeringhet h^ ^tematieve model dan voor handhaving vanleerdg f^de P^" Het gesigna- oor^ak zegt nog niets over de ooi^f" ervan. We vermoeden dat een belangrijkeiniti^*^ gevonden kan worden in het feit dat dealge ÂŽ opleiding in onvoldoende mate aan debasisy^"ÂŽ'. voor iedere student geldende, ment ^'^"g aandacht schenkt. Het tweede argu-leerkra^^'^^^'^t over zwaardere eisen die aan dedan^"^ worden gesteld. Welke eisen worden hieraaiidey Wij denken hierbij in eerste instantiet ^ leerkracht worden (vgi f het kunnen funktioneren in een team'ongit,,^?"'teaching, schoolwerkplanontwikkeling,e.d.) JJ'nale leerstofplanning, stafdififerentiatieâ€?"ejii^^^t op verantwoorde wijze kunnen funktione-in H ^^ vereist een vorming waarvan de kern2, 3 en 4 van figuur 2. Deze^oor vormen het algemene kader N'sond ..'^tioneren van alle leraren voor hetNerop inen veronderstellen als zodanig eende basisvorming van algemene aard , Dit & opleiding. ri '^vorm niime aandacht voor een

algemene^^gene^"ÂŽ' hetgeen in overeenstemming is met1 ""dt v^^^ alternatieve model (par. 2.4) ^etjiene R"'mere aandacht voor de basisvorming impliceert echter niet dat specialisatie geheel zou moeten verdwijnen. Ook wijzijn v????r specialisatie van de leerkracht. We delenhieromtrent de mening van de Werkgroep (1975),Veenman (1978) en buitenlandse kommissies (zoalsbv. van The Education Commission of The StatesTask Force on Early Childhood Education, zie:Shearron en Hensel, 1973).Onze opvatting onderscheidt zich echter vanbovengenoemden. Naar onze mening behoortspecialisatie deel uit te maken van de voortgezetteberoepsvorming welke parallel loopt aan de uitoefe-ning van de specifieke beroepstaak. Mede ookvanuit de overweging dat we nog bedenkingenhebben t.a.v. de validiteit van de indeling vanleerlingen in kinderleergroepen van 4-8 jaar en 8-12jaar staat ons een vorm van specialisatie voor ogenzoals door D??ring (1970) als volgt wordt verwoord:'die Spezialisierung innerhalb der Lehrerkollegiumsoder Lehrerteams auf besondere Schwerpunkte desp?¤dagogischen

Arbeit der Lehrer ... Innerhalb desTeams w?¤chst damit dem einzelnen Lehrer die Rolledes Experten f??r diese oder jene Aufgabe dergemeinsamen beruflichen Arbeit zu. Die immerkomplizierter und differenzierter werdende Beitr?¤geder Berufswissenschaften zu den einzelnen Arbeits-bereichen des Lehrers sind in ihre F??lle nur zubew?¤ltigen und in die Berufsarbeit einzubringen,wenn sich innerhalb des einzelnen Systems dieLehrer auf je besondere Bereiche spezialisieren', (p.24; kursivering van ons) Deze, door D??ring alszodanig aangeduide 'systeeminteme specialisatie',start nadat de leerkracht de initi??le opleiding heeftbe??indigd en kan betrekking hebben op vakkenspe-cialisatie (vgl. de 'Fachgruppenlehrer' in Dieckmannen Lorenz, 1968), of specialisatie naar leeftijdsgroe-pen of specifieke funkties binnen de school (zoalsschoolwerkplandeskundige, interne 'change agent',remedial teacher, counselor, mediadeskundigee.d.). Dit vereist een opleidingsmodel waarin sprakeis van een gedeeltelijke voortgang van de opleidingparallel aan de daadwerkelijke beroepsuitoefening(vgl. figuur 4). Andere

redenen waarom we deze struktuurvoorstaan zijn de volgende: De opleiding wordtontheven van de taak v????r de beroepsuitoefeningvan de student bij alle momenten van de opleidingnadrukkelijk te hebben stilgestaan. Verder wordt despecifiek beroepsgebonden vorming direkt gelieerdaan en bepaald door de specifieke scholingsbehoef-ten en -vereisten welke voortkomen uit de aktueleonderwijssituatie waarin de leerkracht zich bevindt.Vanaf het moment waarop de jonge leerkracht devolledige verantwoordelijkheid draagt voor zijnonderwijs, kan hij worden ondersteund door een 103



??? H. V/. A. M. Coonen en H. A. M. Franssen scholings- en begeleidingsaanbod dat idealiter vanuitde onderlinge samenspraak tussen hem, de opleidingen de schoolbegeleidingsdienst tot stand is gekomen.Dit vereist echter ook, dat indien de specifiekeberoepstaak van de leerkracht zich fundamenteelwijzigt, hij eveneens moet kunnen rekenen op eendaarop afgestemd scholings- en begeleidingsaanbod.De permanente nascholingstaak van de initi??leopleidingen zal tevens hierop, in nauwe samenwer-king met het begeleidingsaanbod, moeten wordeningericht. 3. Het doelstellingendenken in het kader van hetalternatieve model In het voorafgaande hebben we reeds gesteld dat hetoude opleidingsmodel de onderscheiden oplei-dingsmomenten onderbrengt binnen een institutio-neel kader dat vooral door de faktor tijd wordtbegrensd. De opleiding be??indigt haar taak zodra destudent aan de gestelde eisen heeft voldaan en isgekwalificeerd voor het dragen van de volledigeverantwoordelijkheid voor zijn onderwijs. Na debe??indiging van de inscholingsperiode wordt devorming verder gestalte gegeven in

de in principevan de initi??le opleiding volledig losgemaakte (inci-dentele) nascholing c.q. doorscholing (vgl. Jansen,1976). Met de op dit moment serieus in gang gezettediskussie over de nascholing van de leerkracht (inhet perspektief van een permanente struktuur) wordterkend dat verdere vorming van de leerkrachtnoodzakelijk is. Het nieuwe model is medegebaseerd op deze ontwikkeling. De leerkracht blijftvoortdurend in opleiding, blijft voortdurend bezigzijn professionele bagage uit te breiden en/of aan tepassen, is voortdurend lerende ten dienste van zijnleeriingen (vgl. Giesbers, 1978, p. 314: 'Everyteacher is a careerlong student.'). Deze ontwikkelinghoudt in dat 'de lerarenopleiding', d.w.z. de aan tijden plaats gebonden en institutioneel begrensde(in)scholingsperiode, kwa intentie geen doelen kannastreven die verder reiken dan het vereiste enhaalbare bekwaamheidsniveau van de beginnendeleerkracht, onder konditie dat verder (aansluitende)scholingsmogelijkheden aanwezig zijn. Algemeen heeft de overtuiging ingang gevondendat de initi??le opleiding geen hogere pretenties kannastreven

dan het realiseren van een adekwatestartkompetentie van de beginnende leraar. De vraag echter, wat moet worden verstaan ondereen adekwate startkompetentie, blijft vooralsnogonbeantwoord. M?Š?Šr dan een voorbereiding op hetleraarsberoep kan tijdens de initi??le opleiding nietworden gerealiseerd, of anders gesteld, de opleidingdient ervoor te zorgen dat de beginnende leerkrachtdie fouten bij de beroepsinstap weet te voorkomen,waarvan de negatieve konsekwenties voor deleerlingen evident zijn. Eenmaal als praktiserendleerkracht werkzaam start het verdere (individuele)scholingsproces waarin, mogelijk en/of noodzakelijkin samenwerking met andere beginnende leraren enondersteund door het opleidingsinstituut en deschoolbegeleidingsdienst, aan de verdere professi-onaliteit en de persoonlijke ontwikkeling van deleerkracht (vgl. Agoston en Nagy, 1974) gestaltewordt gegeven. Dit mede in het licht van wenselijkc.q. noodzakelijk geachte vernieuwingen in deonderwijsorganisatie, de onderwijsinhouden ?Šn hetonderwijsgedrag, doch in eerste instantie gericht opde verdere specifieke

professionaliseringsaspektenwelke uit de aktuele onderwijssituatie van deleerkracht kunnen worden afgeleid. Slechts door voortdurende (zelf)scholing kanworden bereikt dat de taken van de leerkracht in hetbasisonderwijs het door de beroepsgroep nage-streefde professionalisme representeert. Onder pro-fessionalisme verstaan we in dit verband deopvatting dat een beroep bepaalde maatschappelijkediensten behoort te vullen, waarvan het gehaltewordt gewaarborgd door een gespecialiseerdekennis en kunde (Van Doom, 1966, 142; zie ookVan Wieringen, 1976, 111). 3.1. Enkele kritische kanttekeningen hij gangbar^procedures voor doelbepaling Doelstellingen voor de initi??le lerarenopleidingworden, voor zover het de vereiste beroepsbe-kwaamheden betreft, in de meeste gevallen afgeleyuit de beroepspraktijk van geoefende c.q. ervare"leraren. Zo zijn bijvoorbeeld taak- en funktieanalyses, observatie- en bevragingsprocedures, doelafle';dingsmethoden die 'vom Beruf het konzipiert sin"(vgl. Van Wieringen, 1976,92). Deze doelafleidingS'procedures stellen de (gewenste?) gedragingen

va^geoefende c.q. ervaren leraren als referentiekad^voor aan te leren vaardigheden in de initiel^opleiding. Vele inventarisatieprocedures voorroepsbekwaamheden leiden bij nadere beschouwi"Â?vaak tot status-quo bevestigende doelvoorstelling^']voor de initi??le opleiding. Laten we deze gedachte^'gang aan een voorbeeld toelichten. Sixma (1973, Ifjstelt dat geen enkele opleiding van leerkrachten c^?geslaagd is het sterk gekonditioneerde, prim^j'optredende, op common-sense berustend ond^'wijsgedrag van studenten te doorbreken tot m^gevarieerde vormen van uitnodigende instruktie. ^ 104



??? Specialisatie van ondenvijsgevenden voor het basisonderwijs ^igen onderwijservaring van de student speeltVermoedelijk een invloedrijke rol op zijn peda-gogisch-didaktisch handelen als leer^acht. Dezeinvloed wordt recentelijk steeds vaker als remminggesignaleerd in gedragsbe??nvloedende opleidings-processen en in sommige gevallen zelfs duidelijkgeproblematiseerd en gethematiseerd als prelimi-naire konditie v????r de instap in het schoolpraktikum?œJdens de initi??le opleiding (vgl. Br??ck, 1978). Dit'izicht leidt ertoe dat als een van de belangrijkstedoelstellingen voor de initi??le opleiding van lerarenhet dekonditioneringsproces van eigen (vaak geste-reotypeerde) onderwijservaringen en de daaruitVoortvloeiende en/of daarmee samenhangende di-â€?iaktische handelingen moet worden beschouwd(vgl. Cogan, 1973, 15). Een konkreet na te strevenoekwaamheid voor de initi??le opleiding zou derhalvegunnen (moeten!) zijn: de student bewust maken van"e invloed van zijn eigen onderwijservaring op zijnPpdagogisch-didaktisch handelen als leerkracht.Een doelstelling die we in lijsten met

onderwijsbe-â€?^Waamheden tot heden niet zijn tegengekomen.. Niet alleen dreigt het gevaar dat middels gangbarejnventarisatieprocedures onvoldoende zicht ver-â– yegen wordt op alternatieve (d.w.z. van de??angbare praktijk afwijkende) opvattingen over(gewenste) beroepsbekwaamheden, doch evenmin's een adekwate (onder)scheiding tussen en sekwen-tering van bekwaamheden die tijdens de initi??leOpleiding ?Šn de voortgezette scholingsperiodenJ^oeten (en kunnen) worden verworven gewaar-borgd. Zo worden in het onderzoek van Olgers en^'esenkamp (1977) bijna 2500 nog niet verderbewerkte uitspraken ge??nventariseerd over wat een'eraar zou moeten kunnen en kennen. Deze"'tspraken regarderen overigens alleen de onder-wijskundige voorbereiding van de leraar. In hetpnderzoek van Mauer (1973), dat zich kwa"^Ventarisatieprocedure onderscheidt van de werk-wijze van Olgers en Riesenkamp, worden 4000Algemene bekwaamheden onderscheiden. In beidebevallen blijft echter de vraag onbeantwoord opelke wijze de ge??nventariseerde bekwaamhedenJl^oeten worden

gesekwenteerd in een scholingskon-'l??um dat de leraar adekwaat toerust tot hetErrichten van professionele onderwijstaken. Te-ens blijft in de meeste gevallen de vraag onbeant-^ Oord welke procesdoelen en methoden leiden totK J^erving van welke bekwaamheden en welke be-tg ^mheden bij de opleiders worden verondersteldOot"''^ deze procesdoelen te kunnen realiseren,de ^ordt voorbijgegaan aan de vraag in hoeverre. ge??nventariseerde bekwaamheden kunnen wor-" Ongeleerd en aan de vraag wat de toepassings-mogelijkheden zijn van eenmaal verworven be-kwaaniheden. De vele doelstellinginventarisaties die vooral tendienste van de lerarenopleidingen worden uitge-voerd hebben slechts dan een praktijkrelevantewaarde indien op bovengenoemde vragen eveneenseen antwoord wordt geformuleerd. 3.2. Geringere pretentie gewenst Uit het voorgaande moge zijn gebleken datinventarisaties van beroepsbekwaamheden vooronderwijsgevenden slechts dan van waarde enbetekenis voor de opleidingen zijn indien eveneensaandacht wordt geschonken aan de vereiste realise-ringskondities

zoals de bekendheid, toepasbaarheid,sekwentering, kompleksitiet en trainbaarheid van debekwaamheden, de beschikbare tijd, vereiste scho-lingskennis en -methoden, relaties met theorie??nover leren en onderwijzen e.d. Het nastreven vanbekwaamheden los van deze kondities lijkt eenheilloze zaak. We willen de betekenis van dezegedachten benadrukken, hoewel het voorgesteldealternatieve model t.a.v. deze problematiek voor-alsnog slechts een zeer globale aanzet geeft. Hetzal duidelijk zijn dat deze problematiek een veelverdergaande bespreking en uitwerking behoeft. Wekunnen dit hier niet verder aan de orde stellen,doch hopen hierop in een vervolgartikel terug tekomen. Waar we hier wel op in willen gaan betreft despiegeling van bekwaamheden van geoefende c.q.ervaren leraren aan de opleiding van aspirant-leer-krachten, welke ons als ongewenst voorkomt. Weachten dit een te hoog gegrepen pretentie voor deiniti??le opleidingen, temeer daar we van oordeel zijndat niet alle bekwaanheden ekspliciet uit hetberoepsmatig funktioneren van de leerkracht kun-nen worden afgeleid (vgl. bv.

Br??ck in par. 3.1).Minder pretentieus lijkt ons derhalve na te gaanwelke bekwaamheden van de beginnende leerkrachtin een gegeven startstruktuur mogen en kunnenworden verwacht. Tevens zal moeten wordennagegaan welke invloeden van bepaalde startstruk-turen uitgaan op de beginnende leerkracht. Ditbetekent dat i.v.m. het vaststellen van de doelenvoor de initi??le opleiding het funktioneren van debeginnende leraar als belangrijke databron van be-kwaamheden dient te worden gehanteerd. Voor de initi??le opleiding is in dit perspektief detaak weggelegd de studenten primair voor tebereiden op het kunnen funktioneren in de gangbareonderwijspraktijk, inklusief het adekwaat kunneninspelen op hierin aanwezige vemieuwingstenden- 105



??? H. V/. A. M. Coonen en H. A. M. Franssen zen. Tijdens deze inscholingsperiode moet ervoorworden gewaakt te ver boven deze gangbarepraktijk uit te stijgen. Wel is het gewenst uitdrukke-lijk de diskrepantie te belichten tussen de bestaandeen de gewenste situatie. In termen van Argyris enSch??n (1976): de 'espoused theories' (de weten-schappelijke theorie??n), moeten worden gekonfron-teerd met de 'theories in use' (de praktijktheorie??n).Eenzijdige nadruk op de 'espoused theories' tijdensde initi??le opleiding kan ertoe leiden dat dekonfrontatie met de praktijk fundamenteel negatieveattitudewijzigingen tot gevolg heeft (vgl. Oliver c.s.,1%8; Cohen, 1%9). Bedoelde en onbedoeldediskrepantieniveaus tussen opleidingsdoelstellingenen funktie-eisen moeten in een onderling kommuni-katieproces worden vastgesteld en ge??valueerd.Hieruit kan blijken dat de opleidingsinstelling bewustniet al datgene wat in de beroepspraktijk wordtveriangd bijbrengt, omdat in de beroepspraktijkzelf een aantal specifieke funktie-eisen kunnenworden bijgebracht (ITS, 1977, 20 e.V.; kurs. vanons). Doelstellingen voor

de initi??le lerarenopleidingmoeten echter niet all?Š?Šn worden gerelateerdaan een bepaalde startkompetentie. Tevens zalmoeten worden nagegaan in welke startstruktuurwelke startkompetenties vereist zijn en op welkewijze de startstruktuur geleidelijk wordt omgebogenin een voortgezette professionele scholingsstruk-tuur. Dit houdt in dat voldoende duidelijk moet zijnop welke wijze de voortgezette scholing van deleerkracht wordt gerealiseerd... en tot welk doel.(Vgl. b.v. het onderscheid tussen het defici??ntiemo-del en het groeimodel in Giesbers, 1978, 319) Gelet op de uitgangspunten van het alternatievemodel zal het duidelijk zijn dat we het betreuren datbij de opzet van een nieuwe lerarenopleiding voorhet basisonderwijs nog onvoldoende samenhangbestaat tussen beleidsontwikkelingen welke deiniti??le opleiding en de nascholing regarderen.Nagegaan zou moeten worden in hoeverre tus-sen de op dit moment ondernomen initia-tieven t.a.v. de struktuur van de nieuwe op-leiding en de nascholing niet alsnog een duidelijkesynchronisatie kan worden bereikt. Niet alleen zouhiermee de initi??le

opleiding kunnen wordenontheven van de opdracht een afgeronde beroepsop-leiding te verzorgen, doch eveneens zou op dezewijze een adekwate en longitudinaal geprogram-meerde relatie met nascholingsaktiviteiten kunnenworden opgebouwd. 4. Basisvorming en specialisatie In par. 1.1 refereerden we aan een kommentaar ophet rapport van de Werkgroep Lochem III waarinwerd gesteld dat onvoldoende werd ingegaan op dekriteria welke zijn gehanteerd om de verhoudingtussen propedeutische en specialisatieperiode in deopleiding te bepalen. Deze verhouding kent o.i. eentweetal aspekten, nl. de verhouding in de omvangvan propedeutische en specialisatieperiode en deverhouding als relatie tussen beide. De relatie duidtop de vraag in hoeverre de basisvorming gezien moetworden als noodzakelijke voorwaarde om zowelbinnen een verantwoord kader als met voldoendediepgang de specialisatie te kunnen volgen. Wewillen op beide aspekten hier nader ingaan. In figuur2 onderscheiden we een viertal momenten binnen deopleiding. Indien we nagaan in welke relatie dezemomenten staan tot de

vraag wat er tot depropedeuse en wat er tot de specialisatie gere-kend dient te worden, kunnen we stellen dat de in fi-guur 2 onderscheiden cellen 2, 3 en 4 voor hetgrootste deel gerealiseerd dienen te worden in deproj^deutische periode en de specialisatie voor^een invulling zal krijgen vanuit cel 1, met uitlopers incel 2 en 3. Wil een aldus gekoncipieerde propedeuti-sche vorming een verantwoorde plaats in deopleiding krijgen dan valt niet te zien hoe dit binneneen jaar zijn beslag moet krijgen. De zaak wordt nogproblematischer indien men overweegt dat nietgestreefd wordt naar in betrekkelijk korte tijd tebereiken kennis- en inzichtdoelen, maar veel meergestreefd wordt naar doelen welke liggen op hetniveau van het zich eigen maken van vaardighedenihetgeen naar de ervaring leert, een ruime oefenpe-riode vraagt. Op grond van bovenstaande overwe-gingen stellen wij in het geschetste alternatievemodel voor een veel ruimere periode voor dÂ?propedeuse te reserveren. Hierbij prefereren we de term algemene basisvor-ming boven de term propedeuse, mede ook ofeventuele konnotaties m.b.t.

selektievragen t^vermijden. We herinneren eraan dat de initi??le opleiding zoal^ge??llustreerd in figuur 4 moet leiden tot een adekwatestartkompetentie van de beginnende leraar. ^algemene basisvorming moet mede voldoen aan dÂŽkriteria welke afgeleid kunnen worden uit analys?ŠÂŽvan het beroepsmatig funktioneren van beginnend^leraren (vgl. Okey en Brown, 1973; D??ring, 19706"Adams, 1978). Een verdergaande analyse van d^vraag wat de algemene basisvorming in devoorgestelde konseptie moet inhouden is noodz^^'lijk. We vermoeden dat deze analyse een veel ruimÂŽ 106



??? Specialisatie van onderwijsgevenden voor het basisonderwijs Skala aan vaardigheden aan het licht zal brengendan impliciet wordt verondersteld in de plannen vande Werkgroep. Wanneer men de noodzaak van een ruimealgemene basisvorming aanvaardt impliceert dit nietdat het tijdstip waarop men wil beginnen met despecialisatie wordt verschoven naar een momentvolgend op deze algemene basisvorming. Men zouvoor kunnen stellen de algemene basisvorming en despecialisatie gelijktijdig te doen plaatsvinden. Afge-zien van het feit dat een dergelijk voorstel de initi??leOpleiding zoals geschetst in figuur 4 ekstra zoubelasten, zijn we ook om een aantal andere redenenniet voor deze konstruktie. Specialisatie in deWerkelijke betekenis van het woord verondersteltâ– nzicht in de algemene strukturen van waaruit hetberoepsmatig funktioneren mede wordt bepaald(vgl. figuur 2, cel 4). Bovendien zijn we van meningdat met reeds verworven niet specifiek beroepsge-^nden (cel 2) en algemeen beroepsgebondenbekwaamheden (cel 3) de verwerving van speci-fiek beroepsgebonden bekwaamheden

effektieverd.w.z. in kortere tijd en met beter resultaat, kanVerlopen. Tot slot verwachten we dat de noodzaaken de invulling vtm de specialisatie door de studentpas volledig ingezien kan worden wanneer hij in zijnberoepsmatig funktioneren hiaten ervaart. Vandaardat wij in figuur 4 de specialisatie parallel laten lopen^ de beginnende beroepsuitoefening en deze zienals een voortgezette beroepsopleiding. Praktische implikaties |n dit artikel hebben we geprobeerd een bijdrage televeren aan de beeldvorming m.b.t. de wijze waaropde vorming van de toekomstige leraar voor hetbasisonderwijs vorm moet krijgen. Hierbij zijn we^porbijgegaan aan de praktische konsekwenties dieUit de voorstellen voortvloeien. Hoewel we hierop indit verband niet uitputtend willen ingaan, lijkt hetOns voor een juiste interpretatie van de voorstellen^an belang er enkele aan de orde te stellen. WeSehenken ter afsluiting in het kort aandacht aan hetdraagstuk van de diplomering en de wijze waarop deVoortgezette beroepsopleiding in organisatorische gestalte moet krijgen. In het bestaande model is het tijdstip vandiplomering geen

probleem (zie figuur 3, punt 2). In"et nieuwe model zijn hiervoor minstens tweeâ€?Mogelijkheden, nl. na afsluiting van de initi??leopleiding (zie figuur 4, punt 1) of na afsluiting van deVoortgezette beroepsopleiding (zie figuur 4, punt 2).^elf denken we aan diplomering aan het einde van deiniti??le opleiding. Mocht echter in de toekomst de opdit moment door zovelen bepleite vieijarige oplei-ding een feit worden, dan zou de voortgezetteberoepsopleiding in het vierde jaar kunnen wordengerealiseerd. Dan is het tevens voor de hand liggendde diplomering op het einde van deze vieijarigeopleiding te doen plaatsvinden. Bij een opleiding,gestruktureerd zoals in figuur 4, waarbij men uitgaatvan een driejarige initi??le opleiding, wordt van debeginnende leraar verondersteld dat tot zijn taken-pakket gerekend moet worden het 'volgen' van devoortgezette beroepsopleiding. Dit lijkt niet goedmogelijk wanneer men in de taakomschrijving vande beginnende leraar voor het basisonderwijs deopvatting doorzet dat hiervoor geen ruimte is. Dehiervoor vereiste herformulering van de taakom-schrijving van de beginnende

leraar staat echter nietop zich, maar moet gezien worden in relatie tot eenveranderende taakomschrijving voor de leraar in hetalgemeen. Wij zijn ons tenslotte bewust dat hiermee niet allepraktische implikaties zijn besproken. We stellenons voor in een vervolgartikel aan te geven hoe hetalternatieve opleidingsmodel, mede op basis van denog nader uit te werken opleidingsmomenten, eenverdere invulling kan krijgen. Hierbij zullen we m.n.ingaan op de realiseringskondities van het geschetstealternatieve model, waarbij we ook relevantebuitenlandse ervaringen en ontwikkelingen zullenbetrekken. Literatuur Adams, P. T. c.s., Principals, Supervisors and beginningteachers: their opinions regarding competencies for theprofessional certification of teachers. Paper presentedat the Annual Meeting of the American EducationalResearch Association, Toronto, 1978. Agoston, G. en J. Nagy, Reorientation of teachereducation in the framework of lifelong education.International Review of Education, 1974, 486-496. Argyris, Ch. en Sch??n, D.A., Theory into practice:increasing professional effectiveness, San

Francisco,1976. Br??ck, H., Die Angst des Lehrers vor seinem Sch??ler,Reinbek bei Hamburg, 1978. Cogan, M.L., Clinical Supervision, Boston, 1973. Cohen, L., Functional dependence, exchange and powerof influence. International Journal of EducationalScience, 1%9. Dieckmann, J. en P. Lorenz, Spezialisierung im Lehrerbe-ruf, Heidelbeig, 1968. Doom, J.A.A. van, Organisatie en maatschappij, Leiden,1966. 107
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