
??? Samenvatting In dit artikel wordt een beknopt overzicht gegevenvan de problematiek rondom de professionaliseringvan de leraar in het algemeen en de mogelijkebijdragen van de opleiding daarin in het bijzonder. Onderwijzen als professie, mogelijke professie-kenmerken en (een evaluatie van) de professionali-teit van het leraarsberoep zijn aspekten die in par. 2worden toegelicht. Met de bespreking van het centrale thema - deopleiding van opleiders - wordt een begin gemaaktin par. 3. De keuze van dit thema berust niet alleen op hetargument dat hieraan in het verleden onvoldoendeaandacht is geschonken, maar vooral op deovertuiging dat de professionaliteit van de opleidersmede van beslissende invloed is op de professionali-teit van de - toekomstige - leraren ?Šn hetprofessionele niveau van de opleiding. In par. 4 wordt ver\'olgens aandacht geschonkenaan het tot heden sterk verwaarloosde onderzoek tenbehoeve van de lerarenopleidingen. Een - voorlopige - schets van een opleiding vooropleiders wordt uitvoerig toegelicht in par. 5. Hierinwordt getracht op basis van een

vijftal opleidings-komponenten een overzicht te geven van de(wenselijke) kurrikulaire aandachtsgebieden binneneen opleiding voor opleiders. Het artikel wordttenslotte afgesloten met enkele konklusies enaanbevelingen (par. 6). 1. Inleiding Het begrip professionalisering kan op verschillendemanieren worden ge??nterpreteerd. In dit artikel gaanwe uit van professionalisering in de zin van 'wordingtot professie', d.w.z. het proces waarbij een beroepzodanig verandert dat het de attributen van 'het'professiemodel gaat vertonen. Deze interpretatie van professionalisering plaatstMok (1973) op het meso-niveau, d.w.z. het niveau waarop de kenmerken worden omschreven waaraa"een beroep moet voldoen om als 'echte professie'mogen worden aangemerkt. In de makro-theorie?Š'Jvan het professionaliseringsbegrip ligt het akse^daarentegen voornamelijk op professionalisering ^technologisch proces of verwetenschappelijking ^^het beroep, terwijl de theorie??n op mikro-niveazich hoofdzakelijk richten op de wijze van ingroeiÂ?^in een beroep (studie van de beroepssocialis^Od.m.v. een

funktionalistische benadering viaroltheorie). In de meeste gevallen, aldus Mok (19^46) hebben professionaliseringswensen van befO^'pen betrekking op de wens tot 'wordingprofessie', op het meso-niveau dus. In (recente) opvattingen over het leraarsberoep'duidelijk een streven herkenbaar dat erop wijstook in deze beroepskategorie professionalisering'wensen in de aandacht staan. Het streven najprofessionalisering van de leraar is echter ree^ingezet rond de eeuwwisseling zoals o.a. blijkt uit ^rond die tijd gestarte onderzoeken naar de 'go^''^leraar', het zgn. effektiviteitsonderzoek ('teach?effectiveness research'), waarachter de inteufschuilging effektief leraarsgedrag te kunnen vaststalen, beoordelen, voorspellen ?Šn aanleren. ^^ ,researchintentie die overigens - evenals de 'cla^ jroom efficiency research' (Vgl. Dunkin en Biddj^' |1974) en het A.T.I.-onderzoek (Aptitud^| ^Treatment-Interaction Research) - tot heden vo" ,de opleidingen weinig heeft opgeleverd. Parallel - en in sommige gevallen voorafgaat"' ^ (aan de ingrijpende maatschappelijke verandering ^en nieuwe

wetenschappelijke inzichten (m.n-., j (de (onderwijs-)leerpsychologie, de (onderVfJÂŽ, j isociologie en de onderwijskunde) brak hetdoor dat de traditionele rol van de leraar 1 worden geherdefinieerd. De steeds hogere eisen ^aan de onderwijsbekwaamheid van de leraar werd ,- en worden - gesteld hebben tot het inzicht g?Ÿ'^,dat het leraarsberoep aan promotie tot eendige professie toe was. In de diskussie hiero .wordt vaak verwezen -bij \vijze van voorbeeld (* ÂŽ Een opleiding voor opleiders van onderwijsgevenden^ Een hiaat in het streven naar professionalisering van de leraarH. W. A. M. CooNEN Vakgroep Onderwijskunde van de Rijksuniversiteit te Utrecht 126 Pedagogische Studi??n 1978 (55) 126-'-^



??? Een opleiding voor opleiders van onderw ijsgevenden P^r. 2.1.) _ naar de beroepskenmerken van juristen^"medici. Intensief werd studie gemaakt van het gedrag vane leraar (en de leerling) in de onderwijsleersituatie.I ÂŽ waardevolle - doch nog steeds onvolledige -l^^jinis die o.a. hierdoor is verkregen kan een^'angrijke aanzet vormen tot de (theoretische ?ŠnP ^ktische) fundering van professioneel onderwijs-^^J^ag van de leraar. ^ ^ Waarom van professioneel onderwijsgedrag in degerende praktijk nog vrijwel geen sprake is,inen we voor een belangrijk deel toeschrijven aan^ Wijze waarop leraren op hun funktie wordenf^^jbereid. Niet alleen het onderzoek naar hetiktioneren van de opleidingen is verwaarloosd. ^r ook is onvoldoende aandacht geschonken aan^ professionaliteit van de opleiders onder wiens(] '^^ntwoordelijkheid de onderwijsgevenden wor- opgeleid. We gaan hierop in par. 3 nader in. Onderwijzen als professie fef.'s in onderwijskundige literatuur niet ongebrui-'Jk de professionalisering van de leraar in ?Š?Šn^^rn te noemen met het streven naar vernieuwingL ^ het onderwijs

en de steeds toenemende. ^ipleksiteit van het onderwijzen. 'Professionalise-hef'' stellen Giesbers en Knoers (1975), 'houdt- tegendeel in van hobbyisme en goed bedoeldl^^^tsurisme. De term duidt aan dat een beroep opVq ÂŽ niveau van deskundigheid kan worden uitge-in het belang van het cli??ntsysteem waarop hetfj} richt' (p. 79). Deze omschrijving van professio-'^^ring geeft o.i. aan wat onder 'professioneel' Worden verstaan en minder wat bedoeld wordti^j 'professionalisering'. Ook Ruprecht (172, 115)(j^^rpreteert professionalisering in termen vandj^ogd vakmanschap. Deze interpretaties li^en[v/'t bij het door Mok (Vgl. par. 1) onderscheidenl^o-niveau. dit artikel wordt de professionalisering van deechter benaderd via het meso-niveau (Vgl.fp par. 1) nl. zijnde een proces gericht op de. ixo^;..- ^^^ gewenste professiekenmerken k^'^an het beoogd vakmanschap uiteraard deelJjiitmaken). van de belangrijkste konklusies van een innagehouden konferentie van de UNESCO kwamPrJ ^oren dat '..teaching should be regarded as ar^ it's a form of public service which of teachers expert

knowledge and speciali-w ^"^Ils; it calls also for a sense of personal andPorate responsibi??ty for the education and welfare of the papils in their charge' (UNESCO,1966). Een aantal kenmerken van professioneelleraarsgedrag worden in deze konklusie reedsaangegeven. De stelling 'teaching should be regar-ded as a profession' impliceert echter - gelet op onsuitgangspunt - m?Š?Šr dan de adstrukties in voor-noemd citaat suggereren. Carr-Saunders en Wilson (1933) zijn van meningdat een professie niet in een algemene, volledigsluitende definitie kan worden omschreven. Het isnaar de mening van deze auteurs slechts mogelijkeen aantal kenmerken aan te geven waaraan eenberoep zijn professionele status ontleent. Echter ookdan is de algemene geldigheid volgens D??ckers(1975) diskutabel, omdat het hoogst onwaarschijnlijkmoet worden geacht dat '..we can ever come toascribe the term arbitrarily and without regard to thecharacteristics of whatever occupation is in ques-tion' (p. 121). Inmiddels ruim twintig jaar geleden bekritiseerdeLieberman (1956) het ondoordacht en ongenuan-

ceerd gebruik van het begrip 'professioneel' m.b.t.de funktietypering van de onderwijsgevenden. Eenkritiek die - zoals we nog zullen zien - niets aangeldigheid heeft verioren. Hoewel een poging tot eksakte afgrenzing envolledige deskriptie van de kenmerken van eenprofessioneel onderwijsgevende en een geprofessio-naliseerd leraarsberoep gezien het voorafgaandezekere risiko's in zich draagt, achten we deze pogingtoch - ware het slechts omwille van een gedetail-leerde verkenning en mogelijke defini??ring (Vgl. par.2.2.; D??ring, 1973) van een in onderwijskundigediskussies en publikaties frekwent gehanteerdbegrip - wenselijk. 2.1. Professiekenmerken We kunnen in dit bestek niet ingaan op delegitimeringsproblematiek die ten grondslag ligt aande keuze van de kenmerken die een professie(zouden moeten) typeren.^ Om inzicht te krijgen indeze kenmerken gaan we uit van de professieken-merken van de 'vrije' beroepen. Dit uitgangspunt is,waar het het leraarsberoep betreft, aanvechtbaar enten dele zelfs onjuist, doch als aanzet naar onzemening bruikbaar. We komen hierop nog

terug.Volgens Moore (1970) kan eerst, en slechts dan, vaneen professie worden gesproken als de volgendekenmerken binnen een bepaalde beroepskategorie teonderscheiden zijn:1. Het beroep wordt full-time uitgeoefend enfinancieel gehonoreerd in de vorm van hethoofdinkomen van de beroepsdrager. 127



??? H. W. A. M. Coonen 2. Bij de keuze en uitoefening van het beroep issprake van betrokkenheid (Moore noemt dit'caliing'; iett.: 'roeping'). 3. De persoonlijke belangen van de beroepsdra-gers worden beschermd door een beroepsorga-nisatie die tevens de beroepskode omschrijft enoptreedt als bevoegd gezag in de beoordelingvan de vereiste bekwaamheden om tot hetberoep te worden toegelaten. 4. Het professieniveau komt tot uitdrukking in deduur en het niveau van het door de beroepsdra-gers genoten onderwijs. 5. De dienstbaarheid ('service orientation') staat inde beroepsuitoefening centraal. Dit vereist vande 'professional' een voortdurend op de hoogtezijn van de ontwikkelingen in zijn vakgebied omeen nauwgezette en verantwoorde funktiever-vulling ('conscientious performance') te kunnenblijven garanderen. 6. In de uitoefening van het beroep wordt aan deberoepsdrager een hoge mate van autonomietoegekend. Vergelijken we de door Moore genoemde kenmer-ken met die van andere auteurs (Kelsall en Kelsall,1%9; Hoyle, 1%9; Kinney, 1958; Lieberman, 1956en Hall,

1968) dan kunnen, na uitsluiting vanovereenkomstige professiekenmerken, de volgendeaan de deskriptie van Moore worden toegevoegd: 7. Het beroep en het hiermee verbonden werkis van grote waarde voor de samenleving. 8. Het beroep veronderstelt een hoge gedragsko-de. 9. Een professie is theoretisch gefundeerd in eensystematisch geheel van kennis. 10. Aan de uitoefening van het beroep is eenbehoorlijke financi??le beloning verbonden. 11. De verantwoordelijkheid voor de evaluatie vande beroepsuitoefening wordt aan de individueleberoepsdrager overgelaten. Hall (1968) onderscheidt met betrekking tot dekenmerken van een professie strukturele- enattitudinale professiekomponenten. De struktureleprofessiekomponenten worden door Mok (1973)getypeerd als een mengeling van makro- enmeso-attributen en de attitudinale professiekenmer-ken als mikro-attributen. Tot de strukturele profes-siekomponenten kunnen de tijd die aan de uitoefe-ning van een beroep wordt besteed, de beroepsorga-nisatie, het genoten onderwijs en de gevolgdeopleiding, de toegekende

autonomie, de weten-schappelijke beroepsfundering, de salari??ring en destatus van het beroep worden gerekend. Deattitudinale professiekomponenten verwijzen naar de beroepsmotivatie en betrokkenheid, de veran'"woordelijkheid voor een nauwgezette en verant'woorde beroepsuitoefening, de gedragskode enzelf-evaluerende beroepshouding. Aan Balloch (1974) ontlenen we een zestalnegatieve kenmerken die volgens haar aan professie^inherent zijn. Ze noemt de volgende: 1. De rekrutering van beroepsopvolgers vindmeestal plaats uit een sociale en ideologisch^homogeniteit. 2. Professionele gewoonten en regels worde"bewaakt om tot het beroep te worden toegelaten' 3. Nieuwe ontwikkelingen worden vertraagd doohet oligarchisch karakter van de groep ('In"ÂŽ?Šlites'). 4. De kenmerkende leefgewoonten en gedragsnof'men van de beroepsdragers zijn vaak tegengÂŽ'steld aan de behoeften en het welzijn van "kli??nt. 5. Statusbescherming komt tot uitdrukking invoor leken onbegrijpelijk taalgebruik, waardoode mogelijkheid tot openbare kritiek vaak wof"uitgesloten.

6. Machtige beroepsorganisaties beschermen ^'konserveren' de belangen van de groep ÂŽversterken de autonomie van de professie. De implikaties die samenhangen met de uitspr^ 'teaching should be regarded as a profession' fsi^ÂŽ^naar we hopen te hebben aangetoond, verder dan dhoofdzakelijk attitudinale professiekomponent^ die in de UNESCO-konklusie worden genoen"^Met betrekking tot de professionalisering van ^leraar bestaat onvoldoende duidelijkheid over^vraag welke professiekenmerken procesmatigten worden nagestreefd. Overname van de ken^^ken van de 'vrije' beroepen is niet zonderm^mogelijk. Zo is b.v. de financi??le honorering in d^^j,beroepen - i.t.t. het leraarsberoep - meestd nie'handen van ,de overheid en zijn de argumentm.b.t. de aan de leraar toe te kennen autonomietegenstrijdig. We rekenen het niet tot onze komPtentie voor de keuze (en legitimering) vankenmerken van een geprofessionaliseerd leraars"roep hier de formule aan te reiken. Duidelijk jj,ieder geval zijn dat in het streven naar profession^sering van de leraar de strukturele

professiekomP^nenten minstens een gelijkwaardige, zo niet vo??^^waardelijke funktie (zouden moeten) vervullenook de invloeden van de negatieve professie^ÂŽmerken niet uit het oog moeten worden verlorefl'.|, Het begrip professionalisering, zoals het verde'"deze bijdrage wordt gebruikt, kan het best omscP ^ven worden als: het procesmatig streven " 128



??? Een opleiding voor opleiders van onderw ijsgevenden optimalisering van stnikturele- en attitudinale^ofessiekomponenten die van invloed zijn op en lof'^Palend zijn voor het leraarsberoep als professie. De professionaliteit van het leraarsberoep ^st zou te ver buiten het bestek van dit artikeloeren indien we n.a.v. ieder professiekenmerk -waawan de geldigheid voor het leraarsberoep^erigens nog moet worden vastgesteld - eenn%se van het leraarsberoep zouden proberen op tesllen. We zullen derhalve volstaan met een^schiijving van enkele algemene karakteriseringen,aarbij voorzichtigheid in acht genomen moet, orden m.b.t. de generalisering naar de Neder-situatie. I Volgens Kelsall en KelsaJl (1%9) beantwoordt het^'â– aarsberoep niet aan de kenmerken van een^â€?"ofessie. Uit hun onderzoek komt naar voren datooral door toedoen van de te geringe financi??leonorering, de mate van toegekende autonomie, deUUr yan het genoten onderwijs en de gevolgde^Pleiding en het routine-matige karakter vanommige beroepstaken, de ontwikkeling tot eenR'^ÂŽssioneel leraarschap wordt

geremd. Hoyle) is minder specifiek in zijn argumentatie dochonkludeert eveneens dat '..teaching meets many of^ccepted criteria in part but not in f??ll, and thereU remain some quite significant barriers to the^'^nievement of f??ll professional status' (p. 93). Ookreii (1976) trekt uit resultaten van onderzoek def?nklusie dat er tot op heden nauwelijks sprake kan'Jn van geprofessionaliseerd onderwijsgedrag vanleraar. 'Bis in unsere Tage', zo stelt Susteck\ 'bestimmen nicht Planung und ein umfassen-^s Repertoire an Spezialkenntnissen die Lehrerak-j^tien, sondern weithin zuf?¤lliges Probieren, die?¤une des Augenblicks und die allzu hausbackenep'l^rungen' (p. 13). Het image van de leraar in deolieke opinie staat eveneens een volledige^â€?"ofessionalisering in de weg. Stinnett (1962) wijstP de lage ekonomische en sociale status en de niet of... het] nauwelijks gestelde opleidingseisen die lange tijd "pi leraarsberoep kenmerkten. De invloed van deze"'storische gegevenheden is nog steeds van dien^â– "d dat Stinnett 'a radical revision of the teacher inpublic mind' (p. 111) noodzakelijk acht.

Deze^ÂŽdachte wordt ondersteund door Groothoff (1972)stelt: 'Der professionelle Erzieher und Lehrer^l^ht in Gefahr, ungeachtet seiner grossen Zahl zu^'t^er Randfigur unserer Gesellschaft zu werden, waskorrumpieren w??rde. Die Gesellschaft mussund anerkennen, dass er zu ihren^^??ptfiguren geh??rt..' (p. 194). De relatie tussen de leraar en de ouders, door Waller (1965,68) geschetstin termen van natuurlijke vijandschap, is eenbelangrijk deelaspekt van dit image. Biddle (1968)toonde een diskrepantie aan tussen de opvattingenvan de leraren en de ouders m.b.t. de in hetonderwijs na te streven doelstellingen; een diskre-pantie die in geen enkel opzicht aanwezig was in deresultaten van het door Musgrove en Taylor (1969)ingestelde onderzoek. Deze onderzoekers steldenvast dat '..parents were substantially in agreementwith teachers. The area of (unnecessary) tensionmight be considerably reduced if parents andteachers established more effective means ofcommunication' (p. 67). Het is niet alleen de vraag of de zo vaak geprezenouderparticipatie deze kommunikatierelatie

kanverbeteren, maar ook of door deze participatie vanouders het streven naar profession^isering van deleraar (in de ogen van de publieke opinie) juist nietnegatief wordt be??nvloed. Allen (1968), hierin gesteund door Balloch (1974),Gage (1972) en D??ring (1973), acht de ontwikkelingvan een systematisch en adekwaat kennisgeheelwaarop de funktie van de leraar berust een primairvereiste in het kader van de professionalisering. Deberoepsspecifieke achterstand van de leraarsfunktievormt volgens D??ring de kern van de professionali-seringsproblematiek. Hij betoogt dat deze achter-stand minstens op vier gebieden merkbaar is nl.:'als problematisches berufliches Selbstverst?¤ndnis,als wenig berufsspezifisches Verhalten der Lehrer-schaft, als defizit?¤re berufliche Konditionen, unter denengearbeit werden muss (Notwendigkeit einer inneren und ?¤usseren Schulre-form), als theoretischer und ausbildungsspezifischer R??ck-stand'. (1973, 634; curs. H.C.)Duckers 1975) wijt de professionaliseringsachter-stand echter ook aan de leraren zelf. Zij stellen zichonvoldoende op de hoogte van de

mogelijkheden omaan de professionalisering een bijdrage te leveren.Het is onduidelijk in hoeverre deze ogenschijnlijkgeringe interesse samenhangt met de door Corwin(1975) gesignaleerde toename in konfliktbetrokken-heid van leraren, naarmate deze hun professioneleori??ntaties in de onderwijspraktijk aanscherpen. Dehi??rarchische struktuur van de werksituatie in descholen (Etzioni, 1969) zou hiervan mogelijk deoorzaak kunnen zijn. De Landsheere (1974) konstateert bij leraren eenzeker wantrouwen tegenover de resultaten vaneksperimenteel onderzoek. Praktische suggestiesvan kollegae beschouwden de meeste leraren (76%) 129



??? H.V/.A. M. Coonen als de meest effektieve methode om daadwerkelijkeveranderingen in hun onderwijs(gedrag?) vorm tegeven. De semi- of kwasiprofessionele status van deleraar is volgens Balloch (1974) evident. Het strevennaar een gesloten professiemodel waarin aan 'alle'kenmerken wordt voldaan acht ze bij voorbaat totmislukken gedoemd. Nieuwe inzichten zullen eraltijd toe leiden dat de funktie van de leraar opnieuwmoet worden gedefinieerd. (Zie ook Contourennota2, 1977, p. 82). Slechts een open ('responsive')professiemodel waarin het beroepskonsept nietbindend is vastgelegd kan, aldus Balloch, de opnamevan nieuwe ori??ntaties zeker stellen. Ook Mok(1973, 80) is deze mening toegedaan. Hij beschouwtprofessionalisering als een dynamisch proces dat opgang gehouden wordt door maatschappelijke ont-wikkelingen. 'Professies' zijn derhalve geen stati-sche eindprodukten van deze ontwikkelingen maarde institutionele garantie voor permanente profes-sionalisering. D??ring (1973) is daarentegen vanmening dat in de vigerende professionaliseringsach-terstand

een belangrijke vooruitgang kan wordengeboekt door de ontwikkeling van een theorie van deprofessionele leraar waarin - ongeacht het scho-lingsniveau waarop de leraar funktioneert - zowelsociologische, politieke als pedagogisch-psychologische funktieaspekten worden ge??dentifi-ceerd en in hun onderlinge samenhang verderworden uitgewerkt. 2.3. Professionalisering van de Nederlandse leraar Gezien het voorafgaande is het geenszins verwon-derlijk dat ook aan de professionaliteit van deNederiandse leraar wordt getwijfeld (Kieviet, 1972,14). E?Šn van de middelen om aan de professionaliteitvan de leraar gestalte te geven ligt bij de opleiding. Voor de Nederlandse situatie komen Giesbers enKnoers (1975,91) tot de konklusie dat de opleidingennogal intu??tief van opzet zijn. De belangrijke funktiedie aan de opleiding wordt toegekend komt ook totuitdrukking in de ministeri??le voorstellen t.a.v. debekwaamheid van aanstaand?? leraren. In de Con-tourennota 1 (1975,93) wordt erop gewezen dat voorde specifieke beroepsbekwaamheid van onderwijs-gevenden een professionele

opleiding nodig is,waarin vakinhoudelijke, vakdidaktische en onder-wijskundige elementen, alsmede de praktischevorming zo gekozen en op elkaar afgestemd wordendat een verantwoorde beroepsuitoefening van de(beginnende) onderwijsgevenden mogelijk is. Ver-taald in begrippen van Hall (1968; zie par. 2) betekentdit het aanwenden van een strukturele professie-komponent (nl. de opleiding) als middel tot derealisering van een attitudinale professiekomponent(nl. een verantwoorde beroepsuitoefening). Erbestaat echter geenszins overeenstemming over devraag aan welke programmatische eisen een oplei-ding van onderwijsgevenden moet voldoen om eenverantwoorde beroepsuitoefening van de begii}'nende leraar te kunnen garanderen. Een communisopinio over de vraag wat onder een 'verantwoordeberoepsuitoefening' moet worden verstaan is eve-neens ver te zoeken. De hevige polemiek diemomenteel in de Verenigde Staten wordt gevoerdm.b.t. het zgn. 'accountability'-konsept is tekenendvoor deze, overigens politiek gekleurde, onduide-lijkheid. Tot welke tegenstellingen

dit kan leiden inde vormgeving van een 'professionele' opleidingvoor leraren blijkt duidelijk uit de publikaties van devoorstanders van een op bekwaamheden gerichteopleiding (Competency Based Teacher Education(CBTE), Houston, 1974) en de aanhangers van dehumanistisch en personalistisch geori??nteerde lera-renopleiding (Humanistisch Based Teacher Educa-tion (HBTE), Combs c.s., 1974). De kompleksiteit die schuilgaat achter hetgebruil'van het begrip 'professionalisering' wordt langza-merhand duidelijk. Enerzijds heerst er vaagheid enonduidelijkheid over de keuze, legitimatie, interpre-tatie en realisatie van professiekenmerken die eengeprofessionaliseerd leraarsberoep (zouden moeten)typeren, anderzijds bestaat er verschil van meningover de inhoudelijke en organisatorische vormge-ving van een professionele lerarenopleiding. DÂŽsituatie is zelfs van dien aard - en dit verklaart tevenseen groot deel van de onduidelijkheden - dat hetbestaansrecht van een opleiding voor leraren kanworden aangevochten op grond van resultaten vanonderzoek waaruit tot heden geen

enkele gedrags-vorm als ' recept' voor de opleiding kan wordengedestilleerd (Reinhardt, 1972). De geloofwaardig-heid van Reinhardt's stelling neemt toe als we er dekonklusie van Good c.s. (1975) aan toe voegen:teacher behavior has been shown, unequivocally. ^^have desirable effects on all learners in all situations(p. 227). En dan te bedenken dat hier slechts deimplikaties van ?Š?Šn strukturele en ?Š?Šn attidudinaleprofessiekomponent worden weergegeven. Het departementale beleid m.b.t. de professiona-lisering van de leraar (en we beperken ons nu alleeijtot de opleiding), in 1970 resoluut doch slecfiivoorbereid, doorgezet met de institutionaliseringvan de nieuwe lerarenopleiding (NLO), wordt in deWet Herstrukturering ook doorgetrokken naar dÂŽtoekomstige universitaire lerarenopleidingen (^gContourennota 2, 1977, p. 85 e.V.). In voornoemde 130



??? Een opleiding voor opleiders van onderw ijsgevenden ^et worden de universitaire (sub/inter) fakulteitenVerplicht in de doktoraalfase een zgn. Delta-model inte Voeren. Dit model houdt in dat de student aan hetÂŽ'nde van zijn studie kan kiezen uit vier variantenâ€?w. de professionele-, de research-, de algemene- enlerarenvariant. Voorbereidende werkzaamheden m.b.t. de toe-komstige implementatie, de te stellen eindtermen enI's mogelijke vormgeving van de universitaire'erarenvariant zijn door de WULO (Werkgroep Adl^oc Universitaire Lerarenopleiding), hierbij tenye voortbouwend op de bevindingen van deULO (Commissie Universitaire Lerarenoplei-neergelegd in een drietal rapportages (WULO,J/7). De universitaire instituten die studenten deU^ogelijkheid willen bieden een eerste-graads on-erwijsbevoegdheid te behalen verplichten zich totprogrammeren van de lerarenvariant. DeÂŽ'"antwoordelijkheid voor het verlenen van deOnderwijsbevoegdheid blijft in handen van de"Â?treffende fakulteit.De instituten die nu, en naar we mogen aannemenstraks, de voorbereiding op het

leraarschapÂ?^Zorgen zijn gespecialiseerd in het opleiden van^i"aren vooreen onderwijzendefunktie, hetgeen o.a.j^t uitdrukking komt in de specifieke deskundigheidâ€?^â€?v. de verschillende vakdidaktieken. Dit lijkt opeerste gezicht een nogal overbodige konstate-fg, hetgeen ze echter niet is. Een niet onbelangrijk deel Van de leraren vindt n.1. een werkkring in een â– iderwijssektor waarin hun funktie niet alleen vanj^derwijzende-, maar ook van opleidende aard is.(M met name het geval in beroepsopleidingenIj^. B-O./H.B.O.). Dit gegeven impliceert o.i. dat^tiversitaire (sub/inter) fakulteiten in die gevallen^ ^rin aangenomen kan worden dat een belangrijkVan de studenten in specifieke onderwijs- ?ŠnP eidingsfunkties terecht zal komen, niet kunnen^taan met alleen een lerarenvariant.^ We zijn van mening dat - gelet op het voorgaande^ Â?en opleiding voor opleiders van onderwijsgeven-j^^n Voor het basis- en voortgezet onderwijs in de^Â?Schouwingen over de eindtermen en mogelijkeornigeving van de universitaire lerarenvariant eenI^P^te en - zo we nog zullen aantonen -

dringendejj^handeling toekomt. Deze stellingname heeft^-''^Kt konsekwenties voor de bruikbaarheid van dej^tidtermen uit de CULO-nota (1973). Deze eind-^ frnen richten zich hoofdzakelijk op onderwij-he?^ÂŽ funkties in het voortgezet onderwijs en - zijdat volledig - op het HBO. Het argument ^ t We naar voren willen brengen voor de door onsQ ^^^zakelijk geachte opleiding voor opleiders van^erwijsgevenden heeft betrekking op het uitzon-derlijke karakter dat de funktie van opleiderskenmerkt. (Vgl. Gibson, 1972). 'Teachers inuniversities and Colleges of Education', zo steltBritton (1969), 'ought to be trained for theirparticular kind of teaching, but the training theyrequire is different from that required by schooltea-chers' (p. 180; curs. H.C.) Helaas laat Britton na aante geven waarin dat verschil dan bestaat. Ook in deContourennota 2 (1977, 83) wordt gewezen op debijzondere eisen - welke eisen worden bedoeldblijven ook hier onvermeld - die aan de opleiders vanopleiders moeten worden gesteld. (We veroorlovenons te wijzen op de misvatting in deze nota (p. 83)waarin de

onderwijsgevenden aan de lerarenoplei-ding de opleiders van opleiders worden genoemd.) Toegespitst op de opleiding van onderwijsgeven-den menen we te mogen stellen dat een opleiding totleraar all?Š?Šn onvoldoende garanties biedt om tevensop verantwoorde wijze als opleider te kunnenfunktioneren. Veelmeer zijn we de opvattingtoegedaan dat aan deze - voorwaardelijke -opleiding een specifieke opleiding tot opleider zalmoeten worden verbonden. We komen hierop terugin par. 5. 3. Waarom een opleiding voor opleiders vanonderwijsgevenden? We zijn van mening dat de professionaliteit van deopleidingsdocent, als faktor van de struktureleprofessiekomponent opleiding, direkt van invloed isop het professionele niveau van de opleiding ?Šn ophet niveau van de professionele vorming van de inopleiding zijnde onderwijsgevenden. Aan dit inzichtis - en wordt - in het streven naar professionaliseringvan de leraar te lichtzinnig voorbijgegaan. Ons zijnslechts enkele uitzonderingen bekend, waar met deopleiding van opleiders een bescheiden - doch o.i.incidentele - aanvang is gemaakt.'*

Peck en Tucker (1973) duiden de opleiding vanopleiders aan onder de titel: 'The trainig of teachersof teachers: A research vacuum'. Hun poging,resultaten van onderzoek m.b.t. deze problematiekte inventariseren leidde dan ook tot het nietverrassende resultaat: 'nothing' (p. 969; Zie ook:OECD, 1971, p. 282.). Ryan (1974) merkt op dat'..when teacher education is criticized for itsineffectiveness the fmger of blame invariably pointsto the professors of education, the perennialpunching bag of higher education' (p. 32). Lynch enPlunkett (1973 , 61) konstateren niet alleen eengebrek aan inzicht in de wijze waarop de opleidersvan leraren op hun funktie zouden moeten worden 131



??? H.W. A. M. Coonen voorbereid maar ook een gebrekkig beeld van deprofessionele aktiviteiten waaruit de funktie van deopleider is opgebouwd. Ook in het jaarverslag van deinspektie van de onderwijzersopleiding treffen weeen tekende passage aan m.b.t. deze problematiek:'Geen enkele docent aan de akademie is opgeleidvoor het opleiden van onderwijzers-opvoeders. Hetfeit, dat de docenten in de vakdidaktieken hiertoeniet zijn en worden opgeleid, is al sedert jaren eenaangewezen en omschreven moeilijkheid. Maar opdit moment gaat zich ook een ander tekort in dedocenten aftekenen, namelijk in de opleiding van dedocenten in de opvoedkunde' (Onderwijsverslag1974, 1975, 320). Giesbers c.s. (In: Lomax, 1976,65)spreken-voor de Nederlandse situatie-van ' a lackof competent manpower'. (curs. H.C.). Ze schrijvendit hoofdzakelijk toe aan het probleem stafleden terekruteren '..who can adequately realize theprofessional training, boththeoretical and practical'. Bij het citaat uit bovengenoemd onderwijsverslagveroorloven we ons een kritische kanttekening. Metbetrekking tot

de opleiding van docenten in deopvoedkunde wekt de uitspraak van de inspekteursde indruk dat er voorheen blijkbaar w?Šl eenspecifieke beroepsvoorbereiding voor deze docen-ten heeft bestaan. De premisse die we hierin menente moeten signaleren, nl. dat de scholing totpedagoog tegelijkertijd een funktie als opleider vanonderwijsgevenden legitimeert, achten we op z'nminst - gelet op de taken van de pedagoog aan eenopleidingsinstelling - diskutabel. Een pedagoog-opleider aan een PedagogischeAkademie beschrijft zijn karri?¨re als volgt: 'P.A.docent, dat word je zonder speciale voorbereiding.Hoe gaat dat? Eerst onderwijzer worden, dan hoofd,hard werken om M.0. Pedagogiek te halen, nog watonderwijskunde en dan maar solliciteren; je rolt ergewoon in' (Baerwaldt, 1977 , 87). Statistischegegevens tonen echter aan dat van 'nog watonderwijskunde', tenminste als we deze uitspraakterecht interpreteren in de zin van een doktoraalstu-die onderwijskunde, in de meeste gevallen, zoalsblijkt uit Tabel 1., bij pedagogen aan PedagogischeAkademies geen sprake is (Vgl. ook

Vlaskamp, c.s.,1977, 63). Zoals blijkt uit Tabel I. is ruim 75% van depedagogiekdocenten in het bezit van de akte MOa ofMOb Pedagogiek. De rekruteringsfilosofie diehierachter schuilgaat (systeeminnoverende- of sys-teembevestigende rekrutering?) is moeilijk bloot teleggen, doch gedeeltelijk te verklaren vanuit eenhistorische kontekst (Men leze hiervoor het artikelvan Van der Laan, 1971). Praktijkervaring in het Tabel 1. Bevoegdheden van pedagogiekdocenten aan de pedagogische Akademies. ___ Bevoegdheid 1974-1975 1975 -1976 aantal % aantal 1. Doktoraaleksamen 18,8 pedagogiek 67 17,1 80 2. MO.b eksamen 62,9 opvoedkunde 246 62,8 268 3. Kandidaatseksamen 2,8 opvoedkunde 14 3,5 12 4. MO.a eksamen 12,8 opvoedkunde 57 14,5 54 5. Zonder bewijs van bevoegdheid 8 2,1 11 6. Ander bewijs van 0,1 bevoegdheid 0 0,0 1 Totaal 392 100,0 426 100,0 Bron: CBS. 1975, 1976 basisonderwijs - onduidelijk is overigens w?ŠlkÂŽpraktijkervaring - achten we binnen dit spekulatievÂ?kader een voor de hand liggende verklaringsbron-De genoten opleiding kan in ieder geval

niet (he'bevoegdhedenbesluit even buiten beschouwing ge'^'ten) als specifiek rekruteringskriterium hebbe"gegolden.' Een analyse van de in de MO opleiding^"pedagogiek - waarin overigens vrijwel zonde""uitzondering een docentschap aan een opleidingsi"'stelling voor onderwijsgevenden als mogelijk bÂŽ'roepsperspektief wordt vermeld - aan de or'lÂŽgestelde vakkomponenten toont aan dat ^^^'opleidingsproblematiek' of een inhoudelijke hi^"^'mee overeenkomstig vakgebied, slechts in uitefs'incidentele gevallen sprake is (Vgl. Versloot, 197^)'Ook aan de universitaire pedagogische instituten ?’een speciale opleidingssektor geen gemeengoe'''Deze konstatering houdt overigens niet in dat we ^^^mening zijn dat die er in alle gevallen zou moete"komen (Vgl. par. 6). We laten de vraagstelling buiten beschouwing ^^welke wijze in onderwijs-ekonomische zin veran'woording kan worden afgelegd van de ruim 9500 le^'en begeleidingsuren (waarvan 16% onbevoegd'Bron: CBS, 1977, 22) die wekelijks door pedag^ÂŽ"(de veel grotere groep 'vakdidaktici' - ruim 2000'niet meegerekend) ten

behoeve van de 'professione-le' opleiding van aanstaande leraren voor nbasisonderwijs worden besteed. Ook aan de disk^sie naar aanleiding van de vraag in hoeverre h'ÂŽsprake is van een adekwate beleidsaanpak van " 132



??? Een opleiding voor opleiders van onderw ijsgevenden P'"ofessionaliseringsprobleinatiek (men bedenke datdit moment alleen al aan de O.K., P.A., N.L.0.M.0. opleidingen Â? 85.000 leraren worden^Pgeleid, Bron: Knipselkrant Min. van O. en W., 211977) nemen we in dit bestek liever geen deel.^ ^e noodzaak tot het nemen van maatregelen hoeftO'gens ons niet verder te worden aangetoond,^eker niet wanneer de situatie reeds van dien aard isaan de weerbaarheid van de pedagogiekdocent??en kreten en modernismen binnen zijn vakgebied^ordt getwijfeld. (Onderwijsverslag 1974, 1975).^Goffree (1976, 242) vrÂ?^t zich - terecht - afj^^rom de ervaringen bij de inrichting van deâ€?L.Q. zijn genegeerd. Soortgelijke problemen als, J??ist aangeduid zijn dan ook te verwachten. Zosch^. bij Stellinga (1977, 47) 'dat ?Š?Šn van deJY^j'^pidste zaken is, dat er voor de algemene^ '??^'^tici, maar in elk geval voor de didaktici van deKken geen opleiding bestaat. Dat is waar, maarku^^ .^Pnierking geldt evenzeer voor de onderwij s-ndigen, de schoolpraktikumdocenten en de^genten-opleiders'. (Curs.

H.C.)f?? uInventariserend Onderzoek inzake hetn^^'oneren van de Nieuwe Lerarenopleidingen. ']) komen de tekorten in de funktievervulling vandocenten onderwijskunde duidelijk naar voren.Q pnkelijk van het opleidingsmodel dat aan desch wordt gehanteerd m.b.t. de vakdidakti-^ en onderwijskundige beroepsvoorbereiding(j^ de a.s. leraar, is de docent onderwijskundeof indirekt bij deze voorbereiding betrokken.â€ž ^ het Inventariserend Onderzoek blijkt onderVa - en we zijn bereid deze konklusie omwilleenkele, overigens niet aan de onderzoekers tefgJ^sn, onderzoeksmethodologische en - technische7Q^'1komingen enigszins te relativeren - dat ruim(Ih begeleiders van het instituutspraktikum jj^ > Voor deze taak niet is geschoold. Illustratief voorbg 'specifieke ondeskundigheid' van de IP-(j p'eiders achten we het niet geringe percentageQ^I'ist op de hoogte was van de (ekspliciet door deIqj ^pV-Commissie Opleiding Leraren Onderwijs-ndige Voorbereiding -aanbevolen) methode van^^roteaching. y^et behoeft geen uitvoerig betoog, doch wel- 'gelding, dat de op dit moment aan

opleidingsin-"igen voor onderwijsgevenden werkzame peda- steii ^"??cn, onderwijskundigen en vakdidaktici voorL onmogelijke situatie niet direkt aansprakelijkIj^finen worden gesteld. Veel opleidingsdocentenvj^'ken door zelfstandige studie, naast een toch alg^k overladen beroepstaak, een benijdenswaardigede^^ 'Van deskundigheid, hierbij vaak gesteund dooredagogische Centra die t.b.v. de vakbekwaam-heid van de opleiders en de verbetering van delerarenopleidingen verdienstelijk werk verrichten. De wijze waarop de opleider zijn deskundigheidechter moet verkrijgen achten we niet alleen in strijdmet een adekwate benadering van de professionali-seringsproblematiek maar (vooral) ook onverant-woord tegenover al die (a.s.) onderwijsgevenden dieaan de beroepsdeskundigheid van hun docenten -mogelijk ten koste van hun eigen deskundigheid -moesten en moeten helpen vormgeven. Bovendienwordt op deze wijze geen enkele garantie verkregenvan de opleidingsdeskundigheid van de individueleopleider. We achten het tevens niet uitgesloten datdoor het gebrek aan specifieke

opleidingsdeskun-digheid het toch al vaak star verlopende samenwer-kingsverband tussen pedagogen en vakdidakticiwordt bestendigd. 4. Onderzoek ten behoeve van de opleidingen Gage (1972) onderscheidt in het onderzoek van hetonderwijzen het effektiviteitsonderzoek ('researchon teacher effects') en het onderzoek betreffende deopleiding ('research on teacher education') (p. 17).Voral aan onderzoek betreffende opleidingsvraag-stukken bestaat volgens Gage (p. 141) dringendbehoefte. Ook Taylor (1969) signaleert dat '..theproportion of all money nationally available from allsources that is presently devoted to research on theeducation of teachers is less than it should be'(p. 245). Een soortgelijke konklusie treffen we aanbij Lynch en Plunkett (1973, 182). Het ontbreken van onderzoek naar opleidings-vraagstukken is een probleem dat internationaalwordt aangewezen. Zo stelt Hacker (1975, 84): 'Esist (...) zu fragen, ob die Lehrerbildung dieAufmerksamkeit und Bedeutung geniesst, die ihr aufGrund k??nftiger Anfordenmgen an der Lehrerzukommen'. De Nederiandse situatie is niet

veel beter. VanLierop (1971) acht de financi??le middelen die terbeschikking worden gesteld voor een grondigedeskriptie en analyse van opleidingsproblemen,evenals voor de planning en uitvoering vaneksperimenteel onderzoek ten behoeve van deopleiding en als basis voor het ontwerpen enrealiseren van effici??nte innovatiestrategie??n, ontoe-reikend (p. 192). Ook Goffree (1976, 242) signaleerthet ontbreken van fundamenteel onderzoek (voor deonderwijszersopleiding). In het Rapport van deVerkenningscommissie Onderwijsresearch (1976)komt naar voren dat van de ge??nventariseerdeonderzoeksprojekten slechts 3,9% betrekking heeft 133



??? H.W. A. M. Coonen op de opleiding van leraren (p. 76; Tabel A.7, p.118). De kommissie deelt de mening dat te weinigProjekten gericht zijn op de docentenopleidingen,waar immers, zo stellen de schrijvers, de vernieu-wing van het onderwijs zijn fundament moet vinden(p. 76). De aandacht voor opleidingsvraagstukken is,vooral na 1968, duidelijk stijgende zoals blijkt uit de,overigens korte, reeks van dissertaties die nadien inNederland zijn verschenen. (Renes, 1969; Roggema,1970; Kieviet, 1972; Van Bergeijk, 1973; Branger,1973; Schouten, 1974; Veenman, 1975). Ook deliteratuurstudies van Hendriks (1973, 1976) hebbenbijgedragen aan een beter inzicht in opleidingsvraag-stukken. De hiermee verkregen kennis - ten deleweer achterhaald door gewijzigde omstandighedenof nieuwe kennis - is echter ontoereikend om eenprofessionele opleiding voor leraren te funderen.Niet alleen moet de verkregen kennis naar eentoepasbaar niveau worden vertaald maar tevens ishet noodzakelijk te onderzoeken of deze kennis in deonderwijspraktijk - en m.n. waar deze gericht is ophet

didaktisch handelen van de leraar- ook werkelijkfunktioneert. Hechten we waarde aan de observatiesvan Goodlad en Klein (1974) dan zal vooral t.a.v. ditlaatste nog veel onderzoek moeten worden verricht.Doch dit is niet het enige probleem dat omonderzoek vraagt. De (Nederlandse) opleidingspro-blematiek kan - doch mogelijk onvolledig - ondervermelding van de volgende knelpunten wordengeschetst: a. Gebrek aan voldoende en effici??nte onderwijs-leerpakketten t.b.v. de theoretische en prakti-sche beroepsvoorbereiding van de a.s. onder-wijsgevenden. b. Selektievraagstukken m.b.t. de in- en door-stroom van studenten. c. Aansluitingsproblematiek van opleidingsinstel-lingen op HAVO en VWO. d. Taken en opleiding van opleiders m.b.t. devormgeving en uitvoering van in-service trainin-gen voor leraren. e. De begeleiding en supervisie van studentenm.b.t. de theoretische- en praktische scholing. f. De beoordeling van studenten m.b.t. detheoretische-, praktische- en attitudinale be-kwaamheden. g. Gebrek aan adekwate opleidingsmodellen enopleidingsprogramma' s. h. Het

ontbreken van leergangen en adekwatemodellen voor de praktische beroepsvoorberei-ding. i. Onvoldoende inzicht in de specialisatieproblema-tiek. j. Gebrek aan inzicht in de mogelijkheden totindividualisering van de opleiding en de hiervoorvereiste schoolorganisatiemodellen,k. Het ontbreken van adekwate en effici??nt^scholingsprogramma's voor schoolpraktikumdo-centen en mentoren.1. Onvoldoende inzicht in de mogelijke samenwC'kingsrelaties tussen opleidingsinstellingen (o"'derling), pedagogische centra, universiteiten'schoolbegeleidingsdiensten en geavanceero^scholen voor basis- en voortgezet onderwijs,m. Gebrek aan inzicht in het beroepsmotivatiep^' troon van de HAVO/VWO abituri??nten,n. Gebrek aan inzicht in het funktioneren van beginnende leraar.O. Gebrek aan inzicht in het professioneel funktiO" neren van schoolteams,p. Gebrek aan inzicht in de eisen die gesteld moete" worden aan de leraar in de 'nieuwe' schoolq. Gebrek aan inzicht in de mogelijke vormgeving(inhoudelijk en struktureel) van een opleidingvoor opleiders van onderwijsgevenden. In deze lijst

van knelpunten - waarvan er opmoment slechts enkele in onderzoek zijn - liggÂŽ"problemen besloten die zowel betrekking hebben oPde strukturele als op de attitudinale professiekoi^'ponenten. , We achten het een noodzakelijk en dringe"vereiste, wil er werkelijk ernst gemaakt worden ^^het streven naar professionalisering van het leraarÂŽ'beroep en vernieuwing van het onderwijs, dat de t"nu toe beschikbaar gestelde financi??le middelÂŽ^voor m.n. fundamenteel, eksperimenteel en schoO''gebonden onderzoek drastisch worden uitgebrei(Vgl. Gage, 1972, 141 en Hacker, 1975, 106). BÂ?"systematische en gedetailleerde probleeminventa^''satie dient uiteraard hieraan vooraf te gaan. We achten het niet uitgesloten dat het streven n^"vernieuwing van het ondenvijs - indien niet teve"de vereiste researchmiddelen worden aangereikt fopleidingsfaciliteiten worden gekre??erd - iiiteift".lijk zal blijken stuk te lopen op de profession^jbekwaamheid van de leraar. We zijn het volled'|eens met Rubin (1971) die opmerkt dat '..in pointj'fact, a carefully designed Innovation is more likely'fail because of

scant teacher preparation thabecause of any other inadequacy' (p. 272). OokHus?¨n (1972, 127) treffen we deze stellingname aatÂ?^De opleiding van leraren, ongeacht welk niveau (Z'Schema 1), kan niet langer zonder de noodzakelij''ondersteuning van onderzoek.Alvorens nader in te gaan op Schema 1., waa^^ 134



??? Een opleiding voor opleiders van onderw ijsgevenden ?¤e r.aBa,ie v<,â€ž .oes.an?¤ .an â€že, funderend onderwijs.^ Startniveau II _______________________ Eindniveau I T""_i â™? li Professionele i Professionele opleiding voor iopleiders ' in-service training Professionele opleiders 1 r t Professionele j Professioneleopleiding | in-service training ProfessioneleOnderwijsgevenden Professionele opleidersvan opleiders OnderzoekVoorwaardenstrukt??ur^ Bestaande situatie Gewenste situatiefunderend onderwijs Startniveau I ?Ši, '"^niveau II Set) Vq wordt een systematisch kader aan te geven ^'??icu vereiste onderzoek naar opleidingsvraag- ^eel ' ??even we Ryan (1974) het woord: 'And we v^fT what we are paying for: individuals with Prof career commitment and a low level of^ssionai training (...) As a resuit of this small investment into research, the foundation for action,or the knowledge base, in teacher education is verythin' (p. 36). In Schema 1. worden systematisch de niveausaangegeven die o.i. moeten worden doorlopen in het 35



??? //. W.A.M. Coonen onderzoek naar opleidingsvraagstukken voor zoverdeze betrekking hebben op de programmatischeprogrammering van de initi??le en postiniti??leopleidingen en het professioneel funktioneren van debinnen de verschillende niveaus opererende onder-wijsgevenden (i.e. opleiders). We gaan uit van devooronderstelling dat aan een opleiding voor lerarenen opleiders een kritisch innoverende intentie tengrondslag ligt. Deze innoverende intentie is direkt(bij de onderwijsgevenden) of indirekt (bij deopleiders) gericht op het realiseren van de gewenstetoestand van het funderend onderwijs vanuit debestaande toestand. Vanuit de gewenste toestand van het funderendonderwijs dienen de bekwaamheden te wordengeformuleerd die van een professioneel onderwijs-gevende worden vereist teneinde bij te kunnendragen aan de totstandkoming van deze gewenstesituatie. Nagegaan moet worden welke bekwaam-heden minimaal moeten worden beheerst alvorensop een aanvaardbare startpositie als leraar te kun-nen funktioneren. Deze 'minimumbekwaamheden'staan

centraal in de professionele opleiding enworden aangevuld d.m.v. de professionele in-servicetraining. Hierin staat - idealiter - de verdereoptimalisering van de onderwijsbekwaamheden vande leraar centraal en zijn mogelijkheden aanwezig totspecialisatie. Tevens worden langs deze weg de infunktie zijnde leraren betrokken bij en ge??nformeerdover eventuele verschuivingen in de gewenstetoestand van het funderend onderwijs. Teneinde de professionele opleiding (?Šn deprofessionele in-service training) te kunnen realise-ren zijn professionele opleiders onontbeerlijk. Aandeze opleiders moet de eis gesteld worden dat zijover die bekwaamheden beschikken die het mogelijkmaken de toekomstige onderwijsgevenden voor hetfunderend onderwijs de vereiste bekwaamheden aante leren. Om de opleiders op deze (verantwoordelij-ke) taak voor te bereiden is een professioneleopleiding voor opleiders noodzakelijk. Deze oplei-ding is erop gericht de opleiders van onderwijsge-venden uit te rusten met die'(opleidings-) bekwaam-heden die voor een aanvaardbaar startniveau in

defunktievervulling als opleider noodzakelijk wordengeacht. Ook aan deze opleiding is een in-servicetraining verbonden waarin de verdere optimaliseringvan de opleidingsbekwaamheid van de opleidercentraal staat en mogelijkheden aanwezig zijn totspecialisatie. Tevens vindt via dit in-servicekanaalde participatie aan en informatie over eventueleverschuivingen in de gewenste situatie van hetfunderend onderwijs - en de hieraan verbondenkonsekwenties voor de opleidingen - plaats. Een professionele opleiding voor opleiders vereis'professionele opleiders van opleiders. Professioneleopleiders van opleiders zijn topdeskundigen die i"principe op deze taak - tenminste niet direkt lang^institutioneel georganiseerde weg - niet worde"voorbereid. Aan deze (universitaire) opleider^moeten hoge eisen gesteld worden m.b.t. hu" onderwijs-, opleidings- ?Šn onderzoeksbekwaarnhe- den (Vgl. par. 5). Aan de - overigens begrijpelijke' ^neiging ook voor de opleiders van opleiders ee"opleiding te kre??ren (Droste effekt) wordt een h^toegeroepen door de strukturele mogelijkhedenin het

(Nederlandse) onderwijssysteem liggen beslO"ten. Hieraan kan overigens ook nog het argume"worden toegevoegd dat de universitaire docent ee"deel van zijn taak aan onderzoek kan bestede"-hetgeen niet het geval is in andere onderwijsinstiW' |ten. Om nu een verantwoorde opleiding te kunnÂŽ"organiseren en uit te voeren is het volgen^onderzoek - in globale lijnen geschetst in Schema - van eminent belang: a. Wat betreft de opleidingen voor onderwijsgev^'^'den: , - Onderzoek naar de vereiste onderwijsbekwa^""^ 'heden van onderwijsgevenden voor het fundere^^onderwijs teneinde te kunnen bijdragen aan he' realisering van de gewenste toestand voor iwcui^^iiii^ vaii gv^w^^iian.. lui^dLaiiu , funderend onderwijs. (We gaan er even van uit ddeze situatie bekend is). - Onderzoek naar de wijze waarop de vere'Sonderwijsbekwaamheden kunnen wordentaald in (theoretische en praktische) opleidingprogramma's t.b.v. de initi??le en postinit'^opleiding voor onderwijsgevenden. . - Onderzoek naar de wijze waarop in samenhamet de opleidingsprogramma's handelingsV"schriften kunnen

worden uitgewerkt en gekonl^ftiseerd in professioneel onderwijsgedrag vana.s. leraar. â€ž..^ - Onderzoek naar het funktioneren van de (in'^'^.,en postiniti??le) opleidingen voor onderwijsge^ÂŽ^^den en het professioneel funktioneren van raaf' afgestudeerde leraren. - Onderzoek naar de voorwaardenstruktuur wa^^,onder optimaal funktioneren van de opleidin??kan worden gegarandeerd. ij, - Onderzoek naar relevante aspekten ter optim â– sering van de voorwaardenstruktuur. b. Wat betreft de opleidingen voor opleiders: - Onderzoek naar de noodzakelijke opleiding^kwaamheden van opleiders om de aan de leraa'' 136



??? Een opleiding voor opleiders van onderw ijsgevenden het funderend onderwijs gestelde onderwijsbe-kwaamheden te kunnen realiseren.Onderzoek naar de wijze waarop de vereisteopleidingsbekwaamheden van de opleiders kun-nen worden vertaald in initi??le en postiniti??le(theoretische en praktische) opleidingsprogram-ma's. ~ Onderzoek naar de wijze waarop in samenhangmet de opleidingsprogramma's handelingsvoor-schriften kunnen worden uitgewerkt en gekonkre-tiseerd in professioneel opleidingsgedrag van dea.s. opleider. Onderzoek naar het funktioneren van de (initi??lecn postiniti??le) opleidingen voor opleiders en hetprofessioneel funktioneren van de afgestudeerdeopleiders. " Onderzoek naar de voorwaardenstruktuur waar-onder optimaal funktioneren van de opleidingenVoor opleiders kan worden gegarandeerd. "" Onderzoek naar relevante aspekten ter optimali-sering van de voorwaardenstruktuur. Wat betreft de opleiders van opleiders: " Onderzoek naar de voorwaardenstruktuur waar-onder opleiders van opleiders optimaal kunnenfunktioneren. " Onderzoek naar

relevante aspekten ter optimali-sering van deze voorwaardenstruktuur. " Onderzoek naar het professioneel funktionerenVan de opleiders van opleiders m.b.t. het bepalenVan opleidingsbekwaamheden, de vertaling hier-van naar opleidingsprogramma's en het insamenhang hiermee uitwerken en konkretiserenVan handelingsvoorschriften t.b.v. de opleidings-bekwaamheid van de a.s. opleider. mits ook het in de vorige paragraaf aanbevolenonderzoek wordt ge??nitieerd c.q. doorgezet -geleidelijk een opleidingsdeskundigheid op te bou-wen die zowel de professionele beroepsvoorberei-ding van a.s. opleiders als van a.s. leraren voor hetfunderend onderwijs garandeert. 'Teachers educa-tors', aldus Ryan (1974, 37), 'are given one ofsociety's most critical responsibilities with little solidtheory or practice to depend on in fulf??lling theseresponsibilities'. Het behoeft geen 'betoog dat de opleiders vanopleiders (de topdeskundigen) eerst dan tot legitima-tie van deskundigheid en het dragen van volledigeverantwoordelijkheid voor het opzetten van oplei-dingsmodellen en het uitvoeren van opleidingspro-

gramma's in staat zijn als hun de gelegenheid wordtgeboden een rijke ervaring aan onderzoek, trainingen studie op te doen. Een intensieve samenwerking tussen de (universi-taire) onderzoeks- en opleidingsinstellingen (ideali-ter ondergebracht onder hetzelfde dak) en delerarenopleidingen achten we hiervoor, met Greenc.s. (1973, 616) en Hus?Šn (1972, 125), eennoodzakelijk vereiste. De mogelijkheden om ge-meenschappelijke kernproblemen in de opleidingenvan leraren integraal aan onderzoek te onderwerpenmoeten hierbij worden overwogen (Kieviet, 1972,10), evenals de mogelijke participatie aan ditonderzoek van in funktie zijnde onderwijsgevenden(Vgl. Turner, 1974, 90). 5.1. Een opleiding voor opleiders: kontouren Aan een opleiding voor opleiders kunnen o.i. eenvijftal globale komponenten worden onderscheidendie zowel de specifieke opleidingsdeskundigheid vande vakdidaktici (!) als van de pedagogen/onderwijs-kundigen regarderen. We baseren deze indeling opde resultaten van enkele tientallen interviews metopleiders en opleidingsdeskundigen enerzijds en opaksenten

die we aantreffen in de literatuur m.b.t.de professionalisering van de leraar anderzijds.Geenszins schuilt in deze eerste programma-aanzetde pretentie een definitief antwoord te formuleren opde problematiek rondom een opleiding voor oplei-ders van onderwijsgevenden. Gelet op de vigerendesituatie (Vgl. par. 3 en 4) lijkt het ons echter relevant- de middelen en mogelijkheden voor een professio-nelere (!) aanpak moesten we helaas ontberen -enkele vooriopige kaders te schetsen waarbinneneen opleiding voor opleiders mogelijk vorm gegevenkan worden. We achten deze voorlopige kaders van belangvoor universitaire pedagogische instituten en M.0. 137



??? ?’?’. W. A. M. Coonen opleidingen pedagogiek,'' die zich voor de vraag -of opdracht - gesteld zien een opleidingskurriku-lum voor deze docentenfunkties op te stellen. Deglobale kontouren en de hierin te ondescheidenspecifieke programmakenmerken die hieronderzullen worden aangegeven, reiken niet verder dan depresentatie van een mogelijk en voorlopig denkkadermet als uitdrukkelijke intentie te fungeren alsoverbruggingsmodel naar de gewenste situatie - dienu nog volledig onduidelijk is - m.b.t. een opleidingvoor opleiders van onderwijsgevenden. Onmogelijkis het hier in te gaan op de konkrete inhoudelijkeproblematiek omdat hiervoor een grondige analysevan de bestaande en gewenste situatie van hetfunderend onderwijs en de lerarenopleidingennoodzakelijk is. (ten dele is deze uiteraard beschik-baar). Het spreekt voor zich dat voor deze aanpakeen interdisciplinair samengestelde onderzoeks-groep ?Šn financi??le middelen vereist zijn. Met deopleidingskomponenten beogen we het funktionerenvan de opleiders van onderwijsgevenden in kaart tebrengen. Deze schets

blijft echter voorlopig enalgemeen, mede ook doordat de gegevens nietgeheel m.b.v. systematische en empirische procedu-res konden worden verzameld. Mede door toedoen hiervan was het ook nietmogelijk een systematische ordening in de verschil-lende opleidingskomponenten aan te brengen.Ditzelfde geldt voor de ordening van de specifiekeprogrammakenmerken die binnen de verschillendeopleidingskomponenten zijn aangebracht. Dezeordening is in principe afhankelijk van de keuzen enbeslissingen die binnen de verschillende niveaus(Vgl. Schema 1.) worden genomen. De opleidingskomponenten - en in meer ofmindere mate ook de specifieke programmaken-merken - geven een beeld van de (wenselijk geachte)taken van de opleiders van onderwijsgevenden.Deze nogal subjektieve oordelen van een relatiefkleine groep veroorloven derhalve nog geen preten-tieuze konUusies. Naar we menen is deze subjektivi-teit echter inherent aan de benadering van elkprobleem waarover nog onvoldoende of in hetgeheel geen informatie beschikbaar is. We onderscheiden de volgende

opleidingskompo-nenten: 1. Opleidingstaken. 2. Opleidingstechnieken. 3. Onderwijstaken. 4. Praktische vorming. 5. Attitudevorming. Terwille van het (enigszins kunstmatige) onder-scheid van deze opleidingskomponenten hanterenwe de volgende omschrijvingen: Opleidingstaken zijn taken van de opleidingsdo-cent die worden uitgevoerd ten dienste van deoptimale vormgeving en organisatie van het initi??leen postiniti??le opleidingsprogramma als totaliteit. Opleidingstechnieken regarderen de specifiekekundigheden van de opleider m.b.t. de vormgevingaan en beoordeling van professioneel onderwijsgS'drag bij de a.s. leraar. Onderwijstaken zijn die taken van de opleider diebetrekking hebben op de theoretische beroepsvoor-bereiding van de aanstaande leraar. De praktische vorming heeft betrekking op diepraktische ervaringsgebieden die voor een verant-woorde beroepsuitoefening noodzakelijk zijn. De attitude-vorming staat in dienst van de socialeen beroepsspecifieke relaties die de opleider zowelin als buiten het opleidingsinstituut onderhoudt. De inhoudelijke

programmabepaling van deafzonderlijke, nauw met elkaar samenhangende enelkaar ten dele overlappende komponenten, dient mdie gevallen waar dat voor een professioneleberoepsuitoefening vereist is, plaats te vinden opbasis van de 'dubbele-bodem konseptie', d.w.z-inhoudelijk gerelateerd te worden aan het ople''dingsniveau en het hieraan verbonden scholingsg^'bied. (Zie Schema 2.) Zoals blijkt uit Schema 2. hebben de opleidingsta-ken en -technieken hoofdzakelijk betrekking op d^aktiviteiten van de opleider aan de opleidingsinstel-ling. Dit is niet het geval bij de onderwijstaken, d^praktische vorming en de attitude vorming. DeZ^strekken zich uit tot de scholingsgebieden waarvoorde betreffende instelling opleidt. 5.2. Een opleiding voor opleiders van onderwijsg^'â€?venden: specifieke programmakenmerken van h^'open professiemodel De in par. 5.1. in kontouren geschetste programm^'komponenten van een opleiding voor opleider^zullen we nu verder uitwerken naar specifiel^ÂŽprogrammakenmerken. Bij ieder programmaken'merk wordt een beknopte toelichting gegeven.

5.2.1. Opleidingstaken We omschreven opleidingstaken als die taken van d^opleidingsdocent die worden uitgevoerd ten dienst^van de optimale vormgeving en organisatie van hÂŽiniti??le en postiniti??le opleidingsprogramma ^totaliteit. In dit spektrum van taken kunnen o.i-volgende specifieke programmakenmerken worde"onderscheiden: 138



??? Een opleiding voor opleiders van onderw ijsgevenden Kurrikulumontwikkeling t.b.v. de vormgeving^n de theoretische en praktische vorming van deAanstaande leraar." Ontwikkeling van onderwijs- en leermaterialen.Taken in de in-service training van leraren.Training en begeleiding van mentoren en school-Praktikumdocenten. Selektieproblematiek m.b.t. de instroom vanstudenten. ^â– 2-1.1. Kurrikulumontwikkeling t.h.v. de opleiding f^et verdient aanbeveling, aldus Hacker (1975, 105),ein Ausbildungsprogramm zu erstellen, welches dasden Unterricht notwendige Handlungsspektrumfieoretisch fundiert, praktisch ein??bt und schliess-"^n entsprechend reflektiert'. De ontwikkeling van^^n dergelijk opleidingskurrikulum is een taak dieÂ°or of in nauwe samenwerking met de opleidersâ– ^oet worden uitgevoerd. Dit vereist van de opleider'J'st alleen inzicht in de vereiste bekwaamheden vans onderwijsgevenden (en de wijzen waarop deze^kwaamheden kunnen worden ge??nventariseerd enS^ordend) doch ook kennis van kurrikulumtheoreti-J^he vraagstellingen en technische

kurrikulumde-'??n- en evaluatiemogelijkheden. In het opleidings-^iTikulum worden inhoudelijke en organisatorischeornigevingsaspekten ge??kspliciteerd. Deoelstellingen-problematiek neemt in deze een't^onderlijke, fundamentele en van het funderendâ– ^derwijs afhankelijke positie in.Met het referentiekader van de student dient^olgens Fantini (1971) uitdrukkelijk rekening tegorden gehouden in de opzet van het opleidingskur-^ulum. Hieraan is in het verieden onvoldoende^ndacht geschonken hetgeen Fantini vooral toe-j^hnjft aan 'a lack of sensitivity on the part of thejQ^^^jtutions and the people who train teachers' (p. De relatie tussen het theoretische en praktischePleidingsprogramma dient in dit scholingsmodeluitdrukking te komen evenals de mogelijkhedenj^^ndividualisering en specialisatie (Vgl. K??nig, ^â– ^â€?1.2. De ontwikkeling van onderwijs- en leerma-'^'-ialen ^^ >n het kader van uitwisseling van onderwijsleer-"^terialen in okt. 1977 door het Algemeen Pedago-Studiecentrum (APS) georganiseerde konfe-^^titie voor P.A. docenten achten we indikatief voorIjÂŽ^ gebrek aan deze

middelen in de opleidingsinstel-S^n. Ook aan de Nieuwe Lerarenopleiding is dit tekort gesignaleerd (Inventariserend Onderzoek,1977,104). Vooralsnog zijn er geen tekenen die eropwijzen dat ten aanzien van de ontwikkeling vanspecifieke onderwijsleermiddelen voor de opleidin-gen op korte termijn veranderingen te verwachtenzijn. Dit betekent dat ook in de (nabije?) toekomsthet ontwikkelingswerk door de opleiders zelf- of insamenwerking met anderen - zal moeten wordenverricht. Voor de a.s. opleider is het derhalve vanbelang kennis te nemen van de bestaande onderwijs-leer- en instruktiemiddelen en op de hoogte te zijnvan de hiaten hierin. (We brengen Kieviet's stellingvoor een Nederlands 'Clearinghouse on teachereducation' nog eens in herinnering). Tevens kan aanhet inzicht in de konstruktieproblematiek van dezemiddelen niet worden voorbijgegaan. Met Gage(1972) zijn we echter van mening dat '..researchshould be devoted to the invention, refinement, andwidespread distribution of tools for teachers andtrainers of teachers' (p. 201; curs. H.C.) 5.2.1.3. Taken van de opleider in

de in-servicetraining van leraren Ten aanzien van de inhoudelijke programmering enorganisatie van in-serviceprogramma's voor lerarenen de scholing van docenten belast met de uitvoeringhiervan vragen nog tal van problemen om eenoplossing. Hierop kunnen we in dit bestek nietingaan. Meade (1971) bepleit dat '..supervisors(bedoeld worden de opleidingsdocenten, HC) mustplay a dominant role in the education that continuesafter the teacher enters service' (p. 225). Eenopvatting die we ook aantreffen in het in-servicebeleid van de overheid. We willen er met nadruk op wijzen dat deeffektiviteit van de in-serviceprogramma's in be-langrijke mate wordt bepaald door de deskundigheidvan de programmaleider. Is deze niet speciaalgetraind voor deze funktie dan is het niet uitgeslotendat resultaten worden geboekt die zelfs tegengesteldzijn aan de beoogde doelstellingen. Te vaak wordenin-service programma's gepresenteerd, aldus Edel-felt (1974)'. .in a manner that violates every principleof good teaching' (p. 250). 5.2.1.4. Mentorentraining en -begeleiding De training van mentoren (i.e.

schoolpniktikumdo-centen) in de oefenscholen is een tot hedenverwaarloosd gebied in de vormgeving van eenprofessionele opleiding voor leraren. Het valtvolgens Ryan (1974) niet te ontkennen dat '..rarelycooperating teachers (are) trained for thier work 139



??? H.W.A. M. Coonen with student teachers or selected on the basis of theirdegree of exellence in teaching or the ability toinstruct and counsel the beginner under theirtutelage' (p. 32). Faktoren die de selektie vanmentoren beinvloeden, zoals de geografische sprei-ding, de bereidheid tot medewerking e.d. wordenbeschreven door Wragg (1974, 161). Cope (1975) is van mening dat alle lerarenbetrokken zouden moeten worden bij de opleidingvan hun toekomstige kollega's. Zij is ervan overtuigddat '..one of the most powerful ways of continuingteacher's education is to involve them both instudent teaching and research undertakings on abasis of active partnership' (p. 72). De praktischehaalbaarheid van Cope's visie achten we echtergering. We zijn van mening dat de opleider in de training,begeleiding en selektie van mentoren een belangrijketaak heeft. We achten het zijn taak om in overleg metde mentoren van de oefenscholen de oefenpraktijkvan de a.s. leraar te struktureren en te organiseren(Vgl. Lievense, 1977). Aanzetten in deze richtingzijn reeds gedaan in de vorm van

mentorendagen aansommige Pedagogische Akademies. Ook aan deN.L.O. is hiermee plaatselijk een begin gemaaktdoor de opleiders van de N.L.O. te betrekken bij detraining van schoolpraktikumdocenten. Deze bij-eenkomsten staan echter nog te vaak in het tekenvan informatieoverdracht. Aan daadwerkelijke trai-ning wordt veelal niet toegekomen. In tegenstellingtot de scholing van de S.P.-docenten aan de NieuweLerarenopleiding - die overigens ook niet tot iedersbevrediging verloopt (Inventariserend OnderzoekNLO, 1977, p. 48 e.v.) - ontvangt de mentor van deP.A.-student in het geheel geen specifieke training.De diskrepantie tussen de theorie van de opleidings-instellingen en de praktijk van de oefenscholen (Vgl. Sixma, 1971) wordt o.a. hierdoor in stand gehouden-Echter ook het feit dat de mentoren in de meestegevallen geen stem hebben in het programmabeleidvan de opleiding (Ryan, 1974) draagt hiertoe bij-Diskrepanties in de beoogde doelstellingen vanopleiders en mentoren zijn dan ook niet verwonder-lijk (Coonen, 1977). Niet alleen de instruktie t.a-V-het

oefenprogramma maar ook de begeleiding (i-C'training) van de mentor in zijn supervisie-aktiviteitenzijn taken die aan de opleider ekstra eisen stellen. DÂŽontoereikende mogelijkheden van de opleider om debegeleiding van de student zeU" ter hand te nemenmaakt een intensieve training en begeleiding van dementorenjuist noodzakelijk (Vgl. Tibble, 1971,107)-Het pyramidaal trainingsmodel van Jones c-S-(1977), waarin de trainer (i.e. de opleider) een aantalpersonen (i.e. mentoren) traint die op hun beurt weefde training van kollegae-begeleiders verzorgen,biedt voor dit doel aantrekkelijke mogelijkheden. 5.2.1.5. Instroomselektie van studenten Ten aanzien van de selektie van de toenemendeinstroom van studenten aan opleidingsinstellingenvoor onderwijsgevenden heeft de opleider o-'-eveneens een speciale taak. De beroepsperspektie'ven van aanstaande leraren zijn verre van rooskleU"rig. Voor enkele onrustbarende cijfers m.b.t. deberoepskansen van leraren voor het basisonderwijsleze men het tweede rapport van de CommissiÂŽPrognose K.B.0. (1976). We ontlenen hieruit

enkelÂŽgegevens om een beeld te geven van de verwacWÂŽberoepskansen van leraren voor het basisonderwijs-(Zie tabel 2) Het is de vraag of de beroepskansen van lerarenverband gebracht moeten worden met selektie-Haberman (1974) stelt: '..both contentions - thal Tabel 2. De relatie tussen opleidingskapaciteit en leerkrachtenvraag voor het basisonderwijs.ÂŽ jaar benodigde nieuwe_ behoefte aan totaal verwacht perc. verwacht perc- aanstellingen geslaagden geslaagden aangestelden niet-aangesteldÂ?j??^ Onder- Kleuter- Onder- Kleuter- Onder- Kleuter- Onder- Kleuter- Onder- Kleuter- wijzer(essen) leidsters wijzer(essen) leidsters wijzer(essen) leidsters wijzer(essen) leidsters wijzer(essen) leidster 1977 8100 1584 4494 I37I 7153 3121 62,8 44,0 37,2 56,0 1978 7873 1524 4209 1381 7839 3244 53,7 43,0 46,3 57,0 1979 6589 1652 4216 1515 7907 3186 53,3 48.0 46,7 52,0 1980 5519 1956 3625 1716 8114 3236 44,7 53,0 55,3 47,0 1981 Am 2210 3197 1813 8076 3254 39,6 56,0 60,4 44,0 Bewerkt uit: Commissie Prognose KBO, 1976 140



??? Een opleiding voor opleiders van onderwijsgevenden here is a shortage of positions or of teachers - are?'niplistic. I assume that (educators are) interested'1, and assiduously werking toward, the objective of^electing the very best people into teacher training,â– "egardless of present trends (...) The professionalâ€?las the responsibility of justifying the admission of^ch student candidate' (p. 294). We kunnen dezegedachtegang maar tot op zekere hoogte onderstre-pen^, Van een aantal konsekwenties is Haberman^'ch o.i. onvoldoende bewust, zoals b.v."" de konsekwenties voor de opleidingen als erteveel onderwijsgevenden worden opgeleid (in-vloed op motivatie van studenten, organisatie vanprogramma, begeleiding van studenten, veralge-menisering e.d.) konsekwenties voor de aansluiting van de oplei-ding op de beroepspraktijk. (Mogelijke achter-stand van de onderwijsgevenden in de beroeps-start.) Dat er, met een op dit moment reeds voorhandenpijnde arbeidsreserve van Â? 6000 onderwijsgeven-den, maatregelen moeten worden genomen kan"loeilijk worden bestreden. Zeker

wanneer blijkt dat" Zoals bij de Pedagogische Akademies het geval is -ÂŽen groot deel van de studenten de opleiding volgt alsoorgangshuis naar een universitaire studie. DeÂŽPleidingskapaciteit wordt hiermee in principe voor^^ere doeleinden aangewend (Vgl. Vlaskamp,63 en Coonen, 1976). De aanstaande opleider^al inzicht moeten hebben in de tekortkomingen vanestaande instroomselektieprocedures om zo objek-ef mogelijk te kunnen participeren in de (delikate)esluitvorming m.b.t. de toelating van studenten,^ok hier blijkt wederom de urgentie tot heterrichten van onderzoek (Vgl. par. 4). Opleidingstechnieken ^Pleidingstechnieken omschreven we in par. 5.1. de specifieke kundigheden van de opleider m.b.t.ÂŽ Vormgeving aan en beoordeling van professioneelOfiderwijsgedrag van de a.s. leraar. Deze kundighe-en kunnen globaal geordend worden in de volgendeP'"ogrammakategorie??n:^Upervisie- en begeleidingstechnieken. â€? ^edragsveranderingstechnieken. â€? beoordelingstechnieken."Oorstroomselektie van studenten. Supervisie- en begeleidingstechnieken opleider heeft

niet alleen een taak in dej^geleiding en supervisie van mentoren (Vgl. par. 1 -4.) maar ook - en vooral - in de begeleiding en supervisie van de individuele student. 'The supervi-sion of student teachers is', aldus Wragg (1974), 'acraft which most supervisors, whether they beteachers or college tutors, have leamed forthemselves'. (p. 170). Uit recent onderzoek (van o.a. Bennett, 1976)blijkt dat de onderwijsstijl van de leraar inbelangrijke mate wordt bepaald door zijn persoon-lijkheidsstruktuur. De individuele begeleiding van destudent vormt een intensief beroepsaspekt van de(toekomstige) opleiders nu duidelijk wordt dat(leren) onderwijzen een strikt persoonlijke aangele-genheid is die ook reeds in de opleiding moet wordenerkend (Vgl. Hunt, 1971; Thomas, 1972). DoorKontiainen (1973, 135) is aangetoond welk eenbepalende invloed van de supervisor (i.e. opleider)kan uitgaan op de persoonlijke beroepsontwikkelingvan de toekomstige leraar. Bestaande supervisie-technieken (Vgl. Siegers c.s., 1975, 1976) kunnenmogelijk worden bewerkt en verder ontwikkeld tendienste van de opleiding

voor onderwijsgevenden.Ten aanzien van de begeleiding lijkt tevens gewensten zinvol, naast de direkte leerervaringen, ookaandacht te schenken aan de mentale begeleidingvan de student (Zie: Bevelander, 1976, 143). 5.2.2.2. Gedragsveranderingstechnieken Ten behoeve van de training in onderwijsgedrag zijneen aantal specifieke gedragsveranderingstechnie-ken ontwikkeld. De (a.s.) opleider dient niet alleenvan deze technieken kennis te nemen maar moettevens in staat zijn deze in opleidingssituaties toe tepassen. Tevens dient hij op de hoogte te zijn van devoor- en nadelen die aan het gebruik van dezetechnieken inherent zijn. Het betreft technieken als:micro-teaching, simulatie (rollenspel, gevalsmetho-de, in-baskettechniek), incident-methode, inter-aktie-analyse en ervaringstrainingen. Het gebruikvan deze technieken vereist een diepgaande bezin-ning op de doelstellingen die ermee wordennagestreefd (Vgl. par. 5.2.1.1.). Het gebruik vangedragsveranderingstechnieken leidt niet per defini-tie tot verbetering van de kwaliteit van hetonderwijsgedrag (Vgl. Wragg, 1974, 193 en

Hacker,1975, 107). Resultaten van onderzoek (Moskowitz,1967) geven aanleiding tot de veronderstelling datindien mentoren niet tevens worden getraind in hetgebruik van deze technieken, het evenwicht in derelatie tussen mentor en a.s. leraar ernstig kanworden verstoord. Zonder uitdrukkelijke reflektieop het gebruik van deze technieken en de betekenishiervan voor de student (Vgl. het in par. 5.2.1.4.aangehaalde citaat uit Hacker) is het niet uitgesloten 14!



??? H.W. A. M. Coonen Schema 2. Kurrikidaire aandachtsgebieden hinnen een opleiding voor opleiders van onderwijsgevendenmet verwijzing naar het betreffende opleidings- en lof scholingsgebied. KURRIKULAIRE AANDACHTSGEBIEDEN II Specifieke programmakomponenten 2 '??j'(U p u bi HB g Basis-onderwijs. c E 2u J ^ .?„> O c Ji" S C Oc B, U) g 4-8 jr. 8-12 jr. ??z & 12-16jr. 1.1 Kurrikulumontwikkeling â€? â€? 61)C 1.2. Onderwijs-en leermaterialen â€? â€? -â– 2 c u u 1.3. In-service training â€? â€? O B 1.4. Mentorenbegeleiding en -training â€? â€? â€? 1.5. Instroomselektie â€? â€? 2.1. Supervisie- en begeieidingstechnieken â€? â€? c â€?1-H 2.2. Gedragsveranderingstechnieken â€? â€? EX O O s 2.3. Beoordelingstechnieken â€? â€? <N 2.4. Doorstroomselektie â€? â€? 3.1. Kurrikulumontwikkeling â€? â€? â€? c u^ iS 3.2. Evaluatie- en beoordelingsmethoden â€? â€? â€? 3.3. Onderwijsmethoden â€? â€? â€? â€? â€? 1O 3.4. Onderwijstechnologie en media â€? â€? â€? â€? 3.5. Vakspecifieke kennis en vakdidaktiek â€? â€? â€? â€? â€? ^ Â§ 4.1. Stage

opleiding â€? â€? 4.2. Stage scholingsgebied van opleiding â€? â€? â€? 5.1. Sociale vaardigheidstraining â€? â€? â€? â€? â€? 1 i 5.2. Onderwijs- en opleidshoudingen â€? â€? 5.3. Zelfevaluerende- en innovatieve beroepshouding â€? â€? â€? â€? 142



??? Een opleiding voor opleiders van onderw ijsgevenden mechanistisch onderwijsgedrag wordt 'ge-kweekt'. , Silbemian (1970) heeft er reeds op gewezen dat-what is wrong with the way teachers are educatedP^s less to do with the fact that they are givenjnadequate mastery of the techniques of teachingthan with the fact that they are not trained to"ink about either the purposes, the ends and the"leans, of education! (p. 380). En elders: 'The"Gepest criticism which can be made of the present^ystem of teacher education is that it does not touchhe life of its students, it does not arouse in them a^'ight in what they are doing, it does not engagehem in action through which their lives may be^^IfiUed' (p. 472). Een tekort dat ook Fantini (1971),^als we reeds beschreven, heeft gesignaleerd,â€?^^st deze niet eenvoudige opgave wordt van deOpleider eveneens verwacht inzicht te hebben in (deOorzaken van) de afname van de retentiewaarde vanEenmaal verworven bekwaamheden en de vaak zeergeringe invloed van eenmaal verworven bekwaam-heden op het didaktisch handelen van de

(m.n.'beginnende) leraar (Vgl. Goodlad en Klein, 1974). ^â€?2-2.3. Beoordelingstechnieken ^â€?"?¤gg (1974, 65) wijst op 'the largely idiosyncraticature of assessment of student teachers onPractice'. Ook de aan de Nederlandse opleidingsin-^elhngen voor onderwijsgevenden gehanteerdee^rdelingsmethoden en -kriteria zijn vaak uiterstj"Â°jektief en daarmee veelal arbitrair (Vgl. Deckers,> ^O)- Gedetailleerd inzicht in de beschikbarej^Jektieve' beoordelingsmethoden en toetskon-p ktieprocedures bepaalt in belangrijke mate deprofessionaliteit van de opleider die tot uitdrukkingOitit in de planning en uitvoering van de beoordeling^^n de theoretische en praktische vorderingen van? ?¤-s. leraar. Is aan de eis van een duidelijke^'anning (ook inhoudelijk) voldaan, dan is heteneens mogelijk de objektieve(re) wijze vorm te^^^en aan de doorstroomselektie. ^â– ^â€?2.4. Doorstroomselektie van studenten only is the process of selection into teacher Not ÂŽ^"cation an inadequate process, so too is theb ocess of selection out of teacher education', aldusVan (1974^ 31)_ ^et doorstroomselektie

wordtoogd de professionaliteit van de a.s. leraar, zowelbeW ' theoretische, praktische als attitudinale, "^Waamheden, aan bepaalde van te voren gesteldej^h gefiatteerde) eisen te toetsen. Om dit mogelijk te^â€?^en is het noodzakelijk de eisen eksakt te omschrijven, de toetsingskriteria en -methoden vastte leggen ?Šn openbaar te maken. 5.2.3. Onderwijstaken Onderwijstaken zijn die taken van de opleider diebetrekking hebben op de theoretische beroepsvoor-bereiding van de a.s. leraar. In de onderwijstakenonderscheiden we de volgende aksenten:. Kurrikulumontwikkeling t.b.v. het scholingsge- bied waarvoor wordt opgeleid.. Evaluatie- en beoordelingsmethoden.. Methoden van onderwijzen.. Vakspecifieke kennisoverdracht en vakdidaktiek.. Onderwijstechnologie, mediakunde en mediadi-daktiek. 5.2.3.1. Kurrikulumontwikkeling t.b .V. het scho-Ungsgehied waarvoor wordt opgeleid De kurrikulumontwikkeling volgens het R.D.D.-model (Research, Development, Diffusion) staat terdiskussie vanwege het afstandelijke karakter en deproblemen in specifieke toepassingssituaties, '..put-ting

materials in the hand of the teacher did notautomatically induce changes in schools andclassrooms', aldus Walker (1976, 289). Het inzichtdat de leraar aan de basis van het - praktijkgerichte -kurrikulumontwikkelingsproces moet worden inge-schakeld wint dan ook steeds meer veld. Om effici??nt aan de ontwikkeling van dezekurrikula te kunnen participeren is het noodzakelijkde lei-aar op deze taak voor te bereiden (De Corte,1977). Deze opvatting treffen we ook aan bij Tanneren Tanner (1975) die stellen dat '..an adequateeducation for teachers must include curriculum-development' (p. 582) en bij Franssen en Meyer(1977) die pleiten voor opname van kurrikulumprak-tika in het praktische vormingspakket van de P.A.Ook Hacker (1975) is van mening dat '..wenn derLehrer zur Curriculumentwicklung, zu Entschei-dungen ??ber Lernziele bef?¤higt werden soll, som??sse diese Frage in den algemeinen Ausbildungs-g?¤ngen thematisiert werden' (p. 84). Deze ontwikke-ling impliceert dat de (a.s.) opleider in staat moetworden geacht de komplekse problematiek vankurrikulumontwikkeling (i.e.

schoolwerkplan-ontwikkeling) te vertalen naar het specifiekeopleidings-praktijkveld en deze tevens moet kunnenkonkretiseren in oefen- en praktijksituaties voorstudenten. 5.2.3.2. Evaluatie- en beoordelingsmethodenNiet alleen dient de opleider van onderwijsgevenden 143



??? ?’?’. W. A. M. Coonen zelf deskundigheid te tonen in de beoordeling vana.s. leraren, maar ook mag van hem wordenverwacht dat hij voldoende ge??nformeerd is over de(tekorten van de) gangbare en gewenste beoorde-lingsmethoden in het praktijkveld waarvoor wordtopgeleid. Tevens dient hij te beschikken over inzichtin en kennis van methoden voor het zelfstandigkunnen diagnosticeren en remedi??ren van leermoei-lijkheden van niet-pathologische aard. Farr enGriffin (1973) zijn van mening dat '..teachers arenot being taught what they need to know aboutmeasurement in order to be more effective teachers'(p. 19). Deze effektiviteit komt vooral tot uitdruk-king in de wijze waarop de leraar komt tot het nemenvan beslissingen. 'Teachers need to be shown howmeasurement can be used to help them makeinstructional decisions', zo vervolgen Farr en Griffin(p. 24; curs. HC). Het is duidelijk dat bij deHAVO/VWO-abituri??nt een bepaalde wiskundigevoorkennis aanwezig mag worden verondersteld. Inde opleiding voor onderwijzers vormt het ontoerei-kende wiskundeniveau van de

studenten, ook voorandere opleidingsdoeleinden (Vgl. Branger, 1973,206), nog duidelijke barri?¨res. Voor studenten aan delerarenopleidingen (NLO), waarvan ons hieromtrentgeen gegevens bekend zijn, geldt dit naar allewaarschijnlijkheid eveneens. 5.2.3.3. Methoden van onderwijzen Ten aanzien van de methoden van onderwijzen ende relevantie en bruikbaarheid van deze methoden inde opleidingspraktijk ?¨n de beroepspraktijk van dea.s. leraar mag bij de a.s. opleider eveneens eenbepaalde bekwaamheid worden verondersteld. (Hetspreekt voor zich dat het gebruik van methodensterk afhankelijk is in de beoogde doelstellingen(Vgl. Joyce en Weil, 1972) en de leerinhouden).In het bijzonder is dit van belang nu uit recentonderzoek blijkt dat' ..nicht nur Lehrer unterschied-liche Methoden bevorzugen, sondern auch Adressa-ten, je nach ihrer Pers??nlichkeitsstruktur, vonverschiedenen Unterrichtsmethoden unterschied-lich gef??rdert werden' (Flechsig/Haller, 1975, 183). 5.2.3.4. Vakspecifieke kennisoverdracht en vakdi-daktiek Het takenspektrum van de vakdidaktikus is m.b.t.de

vakspecifieke kennisoverdracht en de hiermeesamenhangende vakdidaktiek duidelijker ingeka-derd dan bij de pedagogen/onderwijskundigen. De vakdidaktici-opleiders behoren echter nietalleen, zoals lang is verondersteld, voldoendebekwaam te zijn in de vakdidaktische presentatievan de leerinhouden die relevant zijn voor deopleiding, doch tevens in de vakdidaktische presen-tatie van de leergebieden voor het scholingsgebiedwaarvoor wordt opgeleid. De pedagoog/onderwijskundige (tevens opleider)beweegt zich op een veel breder - en hierdoor vaakonmogelijk op verantwoorde wijze uitvoerbaar -opleidingsgebied. Het is beslist geen incidenteelgegeven dat pedagogen/onderwijskundigen de ver-antwoordelijkheid dragen de studenten in te leiden inde beginselen (alsof dat toereikend is!) van depedagogiek, de antropologie, de algemene psycho-logie, ontwikkelings-, leer- en sociale psychologieÂ?(soms filosofie), algemene didaktiek, onderwijs-kunde en onderwijssociologie en de struktuur vanhet Nederlandse onderwijssysteem. Niet alleenontbreekt voor al deze vakken een

didaktiek maarook wordt - en dit is wellicht belangrijker - aan despecifieke toespitsing en problematisering van ditskala aan inzichten naar het praktijkveld waarop deopleiding zich richt in vele gevallen niet, ofonvoldoende mate, toegekomen. Hier raken we hetprobleem dat Klafki (in: Becker c.s., 1977) treffendonder woorden brengt wanneer hij stelt dat '..di^F?¤higkeit, das eigene didaktische ReflexionsniveaUin p?¤dagogisches Handeln ??bersetzen, in spezifi"sehen Lernprozessen des Lehrers entwickelt wer-den (muss). Diese F?¤hi^eit, theoretisches Einsichtin praktisches Handeln im Unterricht ??bersetzen z^k??nnen, ist etwas ganz anderes als etwa technischÂŽUmsetzungsf?¤higkeit' (p. 65). Het organiseren vandeze leerervaringen is een - niet eenvoudige - taal'waarvoor de opleider zich gesteld ziet. Hetduidelijk dat inperking van het aantal te doceretjdisciplines per docent uiterst urgent is en gestreefdzal moeten worden naar een interdisciplina""samengesteld team en uitbreiding van de t.b.v. deverzorging van dit uitgebreide vakgebied ter be'schikking gestelde

roostermogelijkheden. 5.2.3.5. Onderwjstechnologie, mediakunde endiadidaktiek Uit een door de Universiteit van Bremen ingesteldonderzoek naar relevante kurrikuluminhouden voOonderwijstechnologie en mediakunde aan de opl?Ÿ''dingen voor leraren, trekt Klotz (1974) de konkius'ÂŽdat '.. wenn man in Rechnung stelt, dass die aJExperten Angesprochenen (bedoeld worden dopleiders, HC) diese wissenschaftlich unzureicheH^den Auffassungen an k??nftige Lehrer weiterzuvei"'mittein berechtigt sind, kann man im Grunde nur daSlimmste bef??rchten, n?¤mlich die Zementieru^ 144



??? Een opleiding voor opleiders van onderw ijsgevenden â€?begrifflicher Unklarheiten auf mehrere Lehrergene-^ationen hinaus' (p. 106). Hoewel een ekstrapolatiedit gegeven naar de Nederlandse situatie niet^Ondermeer gerechtvaardigd is kan o.i. toch metoorzichtigheid gesteld worden - objektieve gege-vens hieromtrent zijn ons niet bekend - dat depecifieke deskundigheid van de opleiders vaneraren ten aanzien van onderwijstechnologie,y^ediakunde en (vooral) mediadidaktiek verre van toereikend is. ^â€?2.4. Dc praktische vorming van de opleiders van^'^derwijsgevenden Pe praktische vorming heeft, zoals we reedseschreven, betrekking op die praktische ervarings-gebieden die voor een optimale en verantwoordeeroepsuitoefening noodzakelijk zijn. We interpre-ren deze praktische vorming in algemene zin,â€?W.z. in termen van ervaringen in aktuele onderwijs^eer)situaties buiten de opleidingsinstelling. Dienderdelen van de praktische vorming die betrek-1 hebben op de reeds eerder genoemde technie-en en taken - en normaliter plaatsvinden in hetPleidingsinstituut - kunnen ten

dele hierin wordenndergebracht. Ten aanzien van de algemeneP ^ktische vorming onderscheiden we:' Ve praktische vorming aan de opleidingsinstel- ''ng(en) voor leraren.â–  ^e praktische vorming in het (de) aan hetOpleidingsinstituut verbonden scholingsge- P beide niveaus is de praktische vorming primair, ^cht op het leren plannen, introduceren, onder-'??a^tf^" en evalueren van reeksen onderwijsleersi- sf^'u'' â–  praktische vorming aan de opleidingsin-^"'ng(en) be?? ^^ oP'eider mag worden verwacht dat hijOnp ^ 's met de struktuur en organisatie van de(jg ^'.^ingsinstellingen voor onderwijsgevenden en"'ermee formeel verbonden scholingsgebieden.Pp^ÂŽ. kennis kan de a.s. opleider opdoen tijdenstm jkstages aan de verschillende opleidingsinsti-(n^eso-ori??ntatie). Naast de primaire intentietoe^t paragraaf) richt de stage zich ook op dep^Jsing van en reflektie op de theoretischeOpl^^nma-onderdelen in aktuele ondewijsleer- en ^'dingssituaties (mikro-ori??ntatie).w zal moeten worden naar strategie??n legj.'^ee op methodische en verantwoorde wijzeSangen voor deze praktische

beroepsvoorberei-ding kunnen worden opgesteld en waarin tevens detaken van de begeleiders ekspliciet staan vermeld.Dit geldt ook t.a.v. de beoordelingskriteria enmethoden. Tevens zal inzicht moeten wordenverkregen in de wijze waarop de praktische vormingzo adekwaat mogelijk in samenhang met de theoriekan worden gebracht. 5.2.4.2. De praktische vorming aan het met deopleidingsinstelling verbonden scholingsgehied Hetgeen gesteld in de vorige paragraaf is eveneensvan toepassing op de praktische vorming in descholingsgebieden waarvoor de opleidingsinstellin-gen de leraren opleiden (Vgl. Goodlad en Klein, 1974, 107). Ook hier gelden de leergangkonstruktie,de beoordelingsproblematiek, de begeleidingstakenen -voorwaarden en de samenhang tussen theorie enpraktijk als essenti??le aandachtspunten in devormgeving van de praktische ervaringen. Vaakwordt de opleidingsdocent bekritiseerd vanwege hetfeit dat hij volledig onbekend is met het scholingsge-hied waarvoor hij opleidt. (Dit verwijt treft devakdidaktici aan de P.A. regelmatig). Als gevolg vandeze ontbrekende

(ervarings-)kennis worden detoekomstige leraren in een spanningsveld gebrachtwaarin de aan de opleiding verkondigde theoretischeinzichten en de in de praktijk ervaren mogelijkhedenals strijdig aan elkaar worden beleefd (Vgl. Lortie, 1975, 69). Ervaring in het onderwijs wiiarvoor wordtopgeleid - in par. 3. aangeduid c??s een van derekmteringskriteria voor opleidingsdocenten - zoudus als een aanbevelenswaardig rekruteringskrite-rium kunnen worden opgevat. Deze mening zijn ookwij toegedaan doch met een enigszins andereinterpretatie. Ervaring (als leraar) in het onderwijs- gehanteerd als rekniteringskriterium - blokkeertniet alleen de beroepsmogelijkheden van (universi-tair) afgestudeerden die niet over deze ervaringbeschikken maar is ook als op zichzelf staandkriterium om een aantal redenen aanvechtbaar, enwel de volgende: . 'De ervaring heeft niet plaatsgevonden op een systematische wijze.. De ervaring kan niet worden getoetst aan be-paalde bekwaamheidskriteria.. Het is onduidelijk welke ervaring is opgedaan envan welke waarde deze ervaring is voor eenfunktie als

opleider.. Het is niet uitgesloten dat de ervaring, tenzijintensief begeleid, juist een tegengesteld, verstar-rend effekt heeft op de - aan de funktie van deopleider inherente - innovatieve beroepshouding. 145



??? ?’?’. W. A. M. Coonen Het verdient derhalve aanbeveling de ervaring inhet schoolgebied waarvoor de opleider opleidt teintegreren in het kurrikulum van een opleiding vooropleiders, en deze af te stemmen op konkretebekwaamheden en relevante leerervaringen. 5.2.5. De attitudevorming van de opleider Ten aanzien van de attitudevorming stelden wereeds in par. 5.1. dat deze in dienst staat van desociale en beroepsspecifieke relaties die door deopleider zowel in als buiten het opleidingsinstituutworden onderhouden. We leggen in deze oplei-dingskomponent de nadruk op de volgende pro-grammatische kenmerken:. Sociale vaardigheidsstraining.. Onderwijs- en opleidingshoudingen.. Zelf-evaluerende en innovatieve beroepshouding. 5.2.5.1. Sociale vaardigheidstraining De opleidingsdocent is werkzaam in een relationeelzeer intensief en uitgestrekt funktiedomein. Hijonderhoudt - idealiter - zowel kontakten metvertegenwoordigers van universitaire instellingen,pedagogische centra, schoolbegeleidingsdiensten,oefenscholen, inspektie en zusterinstellingen als metkollegae,

studenten en leerlingen. Aan een grondigetraining in sociale vaardigheidstechnieken,gespreks- en vergadertechnieken, konfliktbeheer-singstechnieken en omgangstechnieken mag het ineen opleiding voor opleiders dan ook niet ontbreken. 5.2.5.2. Onderwijs- en opleidingshoudingen De onderwijs- en opleidingshoudingen van deopleider zijn van sterk bepalende invloed op demotivatie van de a.s. leraar m.b.t. de ontwikkelingvan een professionele beroepshouding (Vgl. kritiekvan D??ckers in par. 2.1. m.b.t. de professionalise-ringsachterstand). Het spreekt voor zich dat deonderwijs- en opleidingshoudingen ten dele zijnterug te voeren op sociale vaardigheidsaspekten. Dewijze waarop de beroepsspecifieke begeleiding vande student plaatsvindt wordt echter niet alleenbepaald door de sociale relatiefaktor doch vooralook door de manier waarop de opleider, zowel t.a.v.de theoretische- als praktische opleidingskompo-nenten, de professionele groei van de individuelestudent initieert, evalueert en terugkoppelt (Vgl.Brunner, 1976, 88 e.V.). 5.2.5.3. Zelf-evaluerende en innovatie beroepshou-

ding De verantwoordelijkheid voor een professionele funktievervulling ligt na het beeindigen van deiniti??le opleiding in principe geheel bij de individueleopleider. Dit betekent dat hij niet alleen zijn eigefhandelen kritisch zal moeten reflekteren doch vooralook intensief studie zal moeten maken van deontwikkelingen in zijn vakgebied om aan zijn eigenprofessionaliteit verder gestalte te geven. DÂŽopleider zal derhalve op de hoogte moeten zijn vaneen aantal relevante zelf-evaluatietechnieken en d^toepassingsmogelijkheden hiervan in zijn oplei-dingspraktijk. Ook ten aanzien van de ontwikkelingvan een innovatieve beroepshouding zullen reedstijdens de initi??le opleiding aanzetten moetenworden gemaakt. We denken hierbij niet alleen aande bekwaamheid tot het verrichten van kleinschaligÂ?instituutsgebonden onderzoek (en de rapportagehiervan) maar ook aan de deelname aan de diskussjem.b.t. opleidingsvraagstukken die in vaktijdschrif-ten (een tijdschrift voor opleiders ontbreekt helaasnog) wordt gevoerd en de participatie aan ofvoorbereiding van eksperimenten, lezingen, konfe-

renties, studiereizen e.d. De fundamentele en nog onopgeloste problema-tiek die aan een innovatieve beroepshoudinginherent is, reikt echter veel verder. Het gaat hierbUom de vraag, aldus Hacker (1975,85) 'wae ein Lehrfgeschaffen werden kann, der in der Lage ist, dieumw?¤lzenden didaktischen Neuerungen in seinenunterrichtlichen Arbeit zu realisieren'. Deze pro-blematiek zou centraal moeten staan in de aan dÂŽiniti??le opleiding verbonden in-service training. D''geldt uiteraard zowel voor de opleider als voor de inopleiding zijnde leraar. 6. Konklusies In de voorgaande paragrafen is naar voren gekomendat een opleiding voor opleiders niet alleen wensel'j"is, maar tevens leidt tot een skala van, grotendeelÂŽnog onopgeloste, problemen. In het bestek van dit artikel, waarin slechts eenpoging werd ondernomen de noodzaak voor ee^opleiding voor opleiders aan te tonen en enke'mogelijke programmavoorstellen globaal te ordeneen te omschrijven, bleek het niet mogelijk uitgebre'in te gaan op de vele deelproblemen en alternatievedie binnen de algemene en specifieke

opleiding^^komponenten om nadere toelichting vragen.'vens is geen enkele garantie aanwezig of de in deZbijdrage gesignaleerde programma-aksenten ^evolledig beeld schetsen van een opleiding voO^opleiders. Verdere diskussie en bij voorke^^systematisch onderzoek nfUir aanleiding van deZ 146



??? Een opleiding voor opleiders van onderw ijsgevenden ^oblematiek en de programmatische konkretiseringbesUst noodzakelijk. In par. 2.2. refereerden we aan de rapportages van^ WULO m.b.t. de universitaire lerarenvariant,e stelden ons op het standpunt dat een opleidingleraar niet toereikend - doch wel voorwaardelijk~ ^as om als opleider te kunnen funktioneren. Dezeellingname heeft een aantal konsekwanties. De'^rarenvariant wordt in de Wet HerstruktureringS^Pl^tst in de eindfase van de doktoraalstudie enin de vorm van een pr?Š-doktorale en post-oktorale periode van vier maanden. (Een verhou-"ig Waarvan overigens kan worden afgeweken). De^g is uiterst diskutabel of het mogelijk is - innsluiting op de vakwetenschappelijke studie ?Šn?’1 variantspecifieke inkleuring van Â? twee maan-rp maanden een voldoende startniveau te ^iseren om op verantwoorde wijze te kunnenals leraar. Bezien we het komplekseiKtiepatroon van de opleider dan kan op het eerstegorden vastgesteld dat een opleidingsperiodev^H ^ maanden verre van toereikend is om een. 'doende en verantwoord

stamiveau te realiseren. ÂŽ?^l'jkheden om de opleiding tot opleider te^iseren kunnen slechts in twee velden wordenZocht n.1. in de pr?Š-doktorale of post-doktoraleVan de studie. De pr?Š-doktorale fase achten wej^Q "^oor niet geschikt omdat dit onvermijdelijk ten^^^te gaat van de vakspecifieke deskundigheid. Dit"ten we niet aanvaardbaar. Het lijkt ons derhalvey y^'ist de mogelijkheden en konsekwenties van de 1 l^nde voorstellen te overwegen: â–  ^en lerarenvariant in de zin van de beleidsvoor-nemens, geprogrammeerd in de eindfase van dedoktoraalstudie en bedoeld voor studenten die 2 onderwijzende funktie ambi??ren. J^^n opleidingsvariant, bestaande uit de pr?Šdok-Jorale lerarenvariant (zijnde uitsluitend theore-"sch van aard) en een post-doktorale opleidings-variant (van minimaal 8 ?¤ 12 maanden) en bedoeldOor studenten die een onderwijzende ?Šn oplei-y^'^de funktie ambi??ren. bjj^ inzien van het eerste voorstel treden geenVQ^'^dere procedurele konsekwenties op omdat dit^ rstel volledig identiek is aan de beleidsvoome-^et tweede voorstel leidt echter duidelijk
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