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Inleiding

‘We hebben wel plaats voor uw kind, maar in die klas hebben
we geen leraar.’ Zover is het lerarentekort inmiddels opgelopen.
Initiatieven om hier iets aan te doen leveren al decennia te weinig
op. Leraren hebben een lage status, ze kampen met een hoge
werkdruk en klagen over administratieve lasten, het salaris, een
gebrek aan professionele ruimte en ga nog maar even door.' Dit
boek laat zien dat de problemen in het onderwijs uiteindelijk
terug te brengen zijn tot een systeem dat wetenschap en vakman-
schap, beheer en uitvoering, van elkaar scheidt. Leraren hebben
zeer complex werk, maar de handelingskennis van leraren, het
vakmanschap dat nodig is om goed onderwijs te realiseren,
wordt binnen dit systeem niet gecultiveerd maar staat op een
ondergeschikte plaats.

Laten we dit systeem eens bekijken. Het onderwijsveld bestaat
niet alleen uit leraren, maar ook uit allerlei instanties die bedoeld
zijn om het onderwijs te verbeteren, zoals toezichthouders,
beleidsmakers, bestuurders, samenwerkingsverbanden, docenten
van lerarenopleidingen, schoolbegeleiders, leerplanontwikke-
laars, onderzoekers, lectoren, hoogleraren, onderwijsadviseurs,
medewerkers van onderwijsbegeleidingsinstellingen, etc. Zij
moeten leraren aansturen, opleiden of scholen, maar het spreekt
niet vanzelf dat ze het vakmanschap van leraren beheersen.
Natuurlijk weten ze wel het een en ander over onderwijs, maar
vooral op basis van literatuur. Van hen wordt niet verwacht dat
ze ooit voor de klas hebben gestaan of nog staan. Hoe hoger in
hiérarchie, des te minder betrokken in deze praktijk.

Grof gesproken werken er dus twee groepen in het onder-
wijsveld: enerzijds deskundigen die kennis ontwikkelen en/of
verspreiden maar die kennis niet gebruiken in de onderwijs-
praktijk, en anderzijds leraren die wel in de onderwijspraktijk
werken maar wier kennis geen officiéle status heeft. Zelfs als
leraren heel goed zijn, worden ze niet als onderwijsdeskundigen
beschouwd. Niet de pedagogische vakman of vakvrouw in de



school beschouwen we in het algemeen als onderwijsdeskundige,
maar mensen die zich buiten de school bevinden en zich baseren
op wetenschappelijke kennis zonder deze kennis daadwerkelijk te
gebruiken. Op individueel niveau zijn er uitzonderingen — er zijn
leraren die een bijzondere positie verworven hebben of officiéle
deskundigen die ervaren leraar zijn. Maar als we naar het systeem
kijken, kent de architectuur van ons onderwijsveld een scheiding
tussen wetenschap en vakmanschap, tussen kennisontwikkeling
en handelen, tussen denken en doen.3 Dit leidt tot maffe situaties.
In een bijzin schreef de Onderwijsraad onlangs dat onderzoekers
de praktijkcontext vaak onvoldoende kennen.* Goed beschouwd
is dit de wereld op zijn kop: wetenschappers zijn toch (superieure)
deskundigen? Veeteeltkundigen houden zich bezig met veeteelt,
vliegbouwkundigen met vliegtuigen bouwen, geneeskundigen
met patiénten genezen, en dan zouden onderwijskundigen
de onderwijspraktijk niet kennen? Welke praktijk kennen ze
dan wel? En toch is dit onze situatie: onderwijswetenschap en
onderwijspraktijk vormen gescheiden terreinen die elkaar slechts
incidenteel overlappen. Of niet.

Deze verhoudingen zijn tot stand gekomen vanuit de aan-
name dat het onderwijs verbetert als leraren hun dagelijkse
praktijkkennis vervangen door wetenschappelijke kennis. Via
objectieve methoden dacht men wetmatigheden te kunnen
ontdekken waarmee het onderwijs vernieuwd kon worden. Om
objectiviteit te waarborgen plaatsten onderzoekers zichzelf op
afstand — een visie op objectiviteit die inmiddels verouderd is. Zo
werd de onderwijsonderzoeker iemand die kennis ontwikkelt,
maar niet handelt met leerlingen. Onderwijs werd beschouwd
als een technische activiteit: wetenschappers vinden uit hoe het
moet, leraren passen dit toe. Zo kwamen leraren in de positie van
uitvoerders. Ze verloren de zeggenschap over hun beroep. Hun
status kelderde; praktijkkennis werd met wantrouwen begroet,
ongeacht de kwaliteit daarvan, ook nu nog.

Als praktijkkennis als ‘subjectief’ wordt beschouwd terwijl
wetenschappelijke kennis een betrouwbaarheidskeurmerk
heeft, kunnen beleidsmakers zich beter laten adviseren door
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wetenschappers. Maar het beleid leidt zelden tot enthousiasme in
het veld; de relatie tussen het departement en het onderwijsveld
is problematisch. Een halve eeuw onderwijsbeleid laat allerlei
slingerbewegingen zien, van minder autonomie voor scholen
naar meer en weer terug, van minder aandacht voor de ‘zachte
kanten’ naar meer en weer terug. Succes wordt zelden geboekt.
Het onderwijs lijkt beleidsresistent, concludeert een groep amb-
tenaren.5 De politieke kleur van beleidsmakers lijkt maar weinig
uit te maken. Wat is er aan de hand? Wat is de oorzaak van de
malaise in het onderwijs? Staat het lerarentekort op zichzelf of
is het een symptoom van een dieperliggend probleem?

De kwaliteit van het onderwijs hangt zeer nauw samen met
de kwaliteit van leraren: ze vormen de belangrijkste schakel in
de ontwikkeling van kinderen op school. Als we goede leraren
hebben, hebben we alles wat nodig is, al het andere is secundair.
Onderzoek laat zien dat de kwaliteit van leraren meer uitmaakt
dan de aanpak die ze kiezen.® Leraren doen het belangrijkste
werk. Hun beroep is zeer complex.” Artsen en psychologen
hebben één cliént per keer; leraren hebben vijfentwintig tot
dertig cliénten (per uur) en hebben dan ook nog te maken met
de interactie tussen de leerlingen. Dat leerlingen het goed met
elkaar kunnen vinden, is geen natuurverschijnsel; hun gedrag
is onvoorspelbaar en verrassend. Kinderen hebben voor het vak
noch voor de leraar gekozen, maar de leraar moet relaties tot
stand brengen die het minstens een jaar uithouden. Eigenlijk
zijn leraren constant bezig de mensheid te verbeteren — geen
geringe klus. Dan staan ze er ook nog grotendeels alleen voor; ls
er steun aanwezig is, dan meestal niet in de klas waar het allemaal
gebeurt. Een flinke dosis onzekerheid is een basiskenmerk van
het beroep: hoe kun je weten of je recht doet aan je leerlingen? Bij
alles wat leraren doen is hun persoon voortdurend in het geding.
Dit kan hen kwetsbaar maken.® De interactie met leerlingen
kan met veel stress gepaard gaan.® Het beroep vraagt om een
groot improvisatievermogen en om creativiteit. En het is moeilijk
om leraren voldoende toe te rusten: bevoegde leraren zijn niet
automatisch bekwaam.
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Als er op school een sfeer heerst van onderling respect, leraren
een gezamenlijke visie hebben, de waarde van het lesgeven
ervaren en zich erkend voelen in hun vak, beleven leraren veel
arbeidsvreugde. Maar er zijn te veel leraren ongelukkig op hun
werk. Met name het gedrag van leerlingen tijdens de lessen leidt
tot emotionele uitputting en stress; leraren hebben het gevoel dat
ze zich professioneel niet meer kunnen ontwikkelen.’® Nascholing
biedt vaak geen soelaas.” Een kwart van de leraren kampt met
burn-out-verschijnselen.*”

In dit boek laat ik zien dat onze kennisinfrastructuur een
obstakel vormt om deze problemen op te lossen. Wetenschappers,
onderwijsmanagers, politici, toezichthouders en beleidsmakers
geloven dat er (internationaal) veel kennis van ‘bewezen inter-
venties’ beschikbaar is, terwijl leraren daar te weinig gebruik van
maken.’® Maar in werkelijkheid biedt wetenschap een ander soort
kennis dan leraren nodig hebben, namelijk kennis 6ver onderwijs,
wat niet hetzelfde is als kennis van onderwijzen. Je kunt het
verschil vergelijken met kennis over voetballen versus een goede
voetballer zijn, of kennis over muziek versus een goed musicus
zijn. Intellectuele kennis is niet hetzelfde als de handelingskennis
van hoofd, hart en handen. Uiteraard is intellectuele kennis
voor leraren ook van belang, maar vakmanschap leer je door
het te beoefenen, door er doelgericht mee bezig te zijn, net als je
leert voetballen door te trainen en muziek leert maken door te
studeren.'# Je kunt daarbij van andere vakmensen leren. Zelfken-
nis is ook belangrijk.'> De architectuur van het onderwijsveld
biedt echter voor de ontwikkeling van vakmanschap nauwelijks
een infrastructuur; sterker: het vakmanschap is onderaan in
de hiérarchie terechtgekomen. Onze kennisinfrastructuur is
gebaseerd op de aanname dat de wetenschap het onderwijs
verbetert. Dit is op zichzelf een verstandige veronderstelling
als wetenschap en vakmanschap in elkaars verlengde zouden
liggen en onderzoek met praktische wijsheid gebruikt zou worden,
maar omdat dit niet het geval is — het zijn twee verschillende
terreinen — hebben goede bedoelingen niet het gewenste effect.
Er wordt gesuggereerd dat wetenschap een superieure vorm van
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handelingskennis biedt, dat wetenschappers leraren aanpakken
kunnen aanreiken die ‘bewezen effectief’ zijn. Maar eigenlijk
is dit hetzelfde als de veronderstelling dat je piano kunt leren
spelen door een ander voor je te laten studeren.'®

Doordat onze kennisinfrastructuur op onjuiste veronder-
stellingen berust, ontstaan er veel misverstanden: er wordt
gesuggereerd dat oplossingen voor praktijkproblemen al lang
bestaan, terwijl die bij nader inzien niet meer blijken te zijn dan
vogels in de lucht. Het onderwijs komt op een negatieve manier
in de publiciteit, op een toon alsof er een andere beroepsgroep
bestaat die het allemaal veel beter kan. Er is een zogenaamde
beroepstaal ontstaan die geen recht doet aan de eigen aard van
het vak. Niemand kijkt verbaasd op als de hele beroepsgroep
van vooroordelen wordt beschuldigd. Als er iets misgaat, ligt
de schuld al gauw bij leraren."” Dit verzwakt de beroepsgroep.

De scheiding tussen kennisontwikkeling en handelen is tot
stand gekomen vanuit een streven naar objectiviteit, maar zoals
eerder aangestipt, is deze visie inmiddels verouderd. Wetenschap-
pers erkennen meer en meer dat, ook als je onderzoekers op
afstand plaatst, hun resultaten niet ‘objectief’ zijn in de zin dat
hun inzichten definitief en onbetwistbaar zijn. Hun werk levert
middelen op om de discussie te verdiepen, maar ieder mens werkt
en denkt vanuit onbewuste opvattingen, ook wetenschappers.
Deze onbewuste opvattingen werken door in het onderzoek.
Naarmate wetenschappers meer bij hun object van onderzoek
betrokken zijn, worden hun bewuste en onbewuste opvattingen
meer gevormd door het fenomeen dat ze bestuderen. Niet de
afstand, maar de betrokkenheid helpt om beter te begrijpen hoe het
onderzoeksobject in elkaar zit. Daarom zou het vanuit het oogpunt
van voortschrijdend inzicht veel beter zijn als onderwijsweten-
schappers zich niet alleen maar met fragmentarische gegevens
over leerlingen, maar ook met leerlingen zelf zouden bezighouden.
Dankzij intensieve betrokkenheid zouden ze bij kunnen dragen
aan een professionele taal die recht doet aan de eigen aard van
het onderwijs. De zogenaamde afstand die objectiviteit zou
bewerkstellingen, is eigenlijk een vorm van ongeinformeerdheid.®®
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Natuurwetenschappers lopen voorop voor wat betreft een
nieuwe visie op objectiviteit; de afstand tussen de onderzoekers
en wat zij bestuderen is in de natuurwetenschap overigens altijd
beperkt gebleven. Natuurkundigen, die ooit eeuwige waarheden
ontdekt leken te hebben, benadrukken tegenwoordig dat we
alles in termen van relaties moeten zien. Om nieuwe inzichten
op te doen is de beste houding: ‘Interageren met de wereld bij
onze pogingen om haar te begrijpen, terwijl we onze intellectu-
ele schema’s aanpassen aan hetgeen we vinden."® Persoonlijke
betrokkenheid bij het object van onderzoek is geen teken van
‘subjectiviteit’, maar een voorwaarde voor goede wetenschap.

In allerlei vakgebieden ontstaan nieuwe visies op wetenschap.
Ik wil laten zien dat er ook in de onderwijswetenschap nieuwe
paradigma’s zijn ontstaan die het bestaansrecht van de scheiding
tussen wetenschap en vakmanschap ondergraven. In plaats
van ‘wetenschap als absolute waarheid’ komt ‘wetenschap als
voortschrijdend inzicht’ waarbij onderzoek middelen aanreikt
om de discussie te verdiepen. In plaats van wetenschappelijke
kennis die praktijkkennis moet vervangen, erkent het nieuwe
paradigma dat wetenschappelijke kennis en praktijkkennis in
elkaars verlengde liggen. In plaats van objectiviteit door afstand
en het gebruik van onpersoonlijke (psychologische) meetinstru-
menten komt objectiviteit als kwaliteit van personen: een open
houding, belangeloosheid en de bereidheid om te leren.>° Meet-
instrumenten kunnen praktische wijsheid aanvullen, maar het
blijven hulpmiddelen met hun eigen beperkingen (wat ook geldt
voor praktische wijsheid: ook die is beperkt). De consequentie van
het nieuwe paradigma, namelijk dat onderwijsonderzoekers en
ondersteuners naast hun reguliere werk ook het vakmanschap
van leraren gaan bijhouden, zou het lerarentekort tegengaan, de
status van het beroep ten goede komen en de kwaliteit van de
diensverlening verbeteren.

Een pleidooi voor een nieuw paradigma van kennisontwik-
keling dat vakmanschap centraal stelt, wil niet zeggen dat
onderzoek dat onder het oude paradigma heeft plaatsgevonden
verkeerd of onbetrouwbaar is. Integendeel: we kunnen het
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bestaande wetenschappelijk onderzoek gewoon serieus blijven
nemen. In dit boek maak ik dankbaar gebruik van de resultaten
van onderwijsonderzoek, maar ik laat ook zien dat het gebruik
van onderzoek tot misverstanden kan leiden. De configuratie
van onderzoekers ten opzichte van de praktijk en de pretenties
van onderzoek moeten daarom veranderen.

In de onderwijswetenschap is het nieuwe paradigma op
bepaalde plaatsen (gedeeltelijk) doorgedrongen, maar de archi-
tectuur en de rolverdeling zijn nog volledig op het verouderde
paradigma gebaseerd. Er zijn ook landen, bijvoorbeeld Japan,
die in een andere kennistraditie staan. Kennisontwikkeling en
handelen zijn daar altijd al als twee kanten van dezelfde medaille
beschouwd. Daar bestaat een kennisinfrastructuur die vakman-
schap centraal stelt. De prestaties van leerlingen zijn uitstekend
en de positie van leraren is benijdenswaardig: ze zijn zelfbewuste
professionals en hebben een hoge status. Ze voeren zelf de regie
om de onderwijskwaliteit te verbeteren. Van dergelijke situaties
kunnen we leren om een stap te doen naar nieuwe verhoudingen.

Tabel1 Naar een nieuwe kennisinfrastructuur

Oud paradigma: scheiding Nieuw paradigma: samengaan
wetenschap en vakmanschap wetenschap en vakmanschap
Onderzoekers en leraren vormen Onderzoekers zijn zowel leraar als
verschillende beroepsgroepen onderzoeker

Afstand is nodig voor objectiviteit: | Afstand leidt tot schijnobjectiviteit.
praktijkkennis is niet nodig Praktijkkennis is wel nodig
Praktijkkennis moet door wetenschap- | Praktijkkennis en wetenschappelijke
pelijke kennis vervangen worden kennis liggen in elkaars verlengde
Denken en doen zijn gescheiden Denken en doen gaan samen: knowhow
Definitieve waarheden Voortschrijdend inzicht
Hiérarchische architectuur waarbij De ontwikkeling van vakmanschap
leraren uitvoerende krachten zijn staat centraal

Discussies over wetenschappelijke paradigma’s lijken ver af te
staan van de dagelijkse onderwijspraktijk. Maar ook zonder ken-
nis van wetenschapsparadigma’s is het leraren duidelijk dat er iets
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