
??? Handelingsaspecten bij het wederzijds lerenvan ervaren docenten L.J. Galesloot, C.P. Koetsier en Th. Wubbels Samenvatting Samenwerking met collega's in netwerken vanscholen lijkt een goede manier voor ervarendocenten om van elkaar te leren en kan wordengezien als een vorm van professionele ontwik-keling. In dit artikel bespreken we een aantalaspecten van het handelen van docenten die dit'eren van elkaar kunnen bevorderen. Voor hetbeschrijven van de handelingsaspecten maken^e gebruik van de resultaten van een explora-tief ontwikkelingsonderzoek over door deel-nemers zelf gestuurde scholennetwerken (Gale-sloot, 1994). Ook recentere bevindingen inliteratuur en praktijk zijn verwerkt. Mede9ezien de recente 'explosie van scholennetwer-â€?^en' in Nederland lijkt het ons goed van deze'leren bevorderende handelingsaspecten' ver-slag te doen. We belichten juist d?Šze aspectenomdat ze naar onze mening ook van belang zijn'n andere, niet door deelnemers gestuurde, net-werken. Bovendien blijven

ons inziens d?Šze -schijnbaar vanzelfsprekende - handelingsaspec-ten in de huidige netwerkpraktijk onderbelicht.I^e door ons verkregen gegevens over genoem-de handelingsaspecten kaderen we binnen deonderwijskundige principes voor het leren enopleiden van (oudere) volwassenen (Thijssen,1988, 1992,1996). 1 Inleiding Scholennetwerken als een vorm van scholinghebben in het basisonderwijs in enkele regio's'n Nederland al een zekere bekendheid (zieÂŽ??ider meer Galesloot, Jansen, Schildmeijer &Treffers, 1995). In het voortgezet onderwijsVond er tot voor kort vrijwel geen systemati-sche uitwisseling plaats van praktijkervaringendeskundigheden in netwerken van scholen(Eisner, 1984; Holly, 1989; Van Tulder, 1992).Toch beschikken ook goed functionerendeervaren docenten in het voortgezet onderwijsover veel praktijkervaring en grote deskundig-heden. Veel van die kennis en ervaring blijftechter binnen de school of het klaslokaal. Metenige regelmaat veronderstelden auteurs datnetwerken van scholen een

nuttige en aantrek-kelijke constructie zouden kunnen zijn voornascholing (zie bijvoorbeeld Matthijssen,1973; Louis & Rosenblum, 1981; Bollen,1983, 1991; Eisner, 1984; Van den Berg &Vandenberghe, 1981, 1984, 1988; Ten Brinke& Galesloot, 1991; Ten Brinke, Galesloot &Schilperoord, 1991; Ten Brinke & Galesloot,1992). Over de redenen waarom tot voor kortin het voortgezet onderwijs slechts geringeinhoudelijke uitwisseling in netwerkverbandplaatsvindt, is weinig bekend (Louis, 1986;Pelkmans & Van Kuijk, 1986; Gould & Let-ven, 1987; Dalin, 1989; Pepels, Bastiaans &Van der Vegt, 1989; Van der Vegt & Pepels,1991). De term 'scholennetwerken' verdient eerstverheldering. We kunnen een onderscheidmaken tussen 'netwerken' als een menselijkeactiviteit, een proces dat plaatsvindt tussenmensen (netwerking) en 'netwerken' als eenorganisatievorm (networks). Met 'networking'bedoelen we hier een wijze van systematischleren met en van elkaar als collega's', die wijbenoemen als 'horizontaal leren'. Met 'net-works'

duiden we op scholennetwerken alsmeer of minder geformaliseerde structuren,waarin deelnemers gedurende een bepaaldetijdsperiode van tevoren vastgelegde doelennastreven. In een ontwikkeld model voor'beroepsgericht horizontaal leren' via inhoude-lijke samenwerking, als vorm van professione-le ontwikkeling in netwerken van scholen(Galesloot 1994), verwijst 'beroepsgericht'naar dat deel van de professionele ontwikke-ling dat niet is gericht op het schoolvak dat dedocent geeft. Horizontaal leren onderscheidtzich van het 'verticale leren', het binnen de 249 PEDAGOGISCHESTUDI?‹N 1997 174) 249-260



??? nascholing meer gebruikelijke leren onder lei-ding van een expert. 'Beroepsgericht horizon-taal leren', zoals hiervoor omschreven heeftveel kenmerken van intervisie (vergelijk DeHoop, 1992; Weerman, 1993). Het ontwikkel-de (nascholings)arrangement(Galesloot, 1994)kenmerkt zich door vrijwillige deelname vanervaren docenten en schoolleiders van overeen-komstige delen van een beperkt aantal scholen,die gedurende langere tijd werken aan eengezamenlijk afgesproken thema, ondersteunddoor externe co??rdinatie. Deelnemers werkenaan concrete onderwerpen die relevant zijnvoor de eigen praktijk en tevens binnen deeigen school herkenbaar zijn en bepalen inonderling overleg zelf de frequentie, de duur ende plaats van de bijeenkomsten. We bepleiten in dit artikel niet dat beroeps-gericht horizontaal leren in de plaats moetkomen van het leren onder leiding van een des-kundige op een bepaald gebied. Ons inzienskan het evenwel binnen de mogelijkheden voorprofessionele ontwikkeling een

plaats krijgennaast het leren van een expert. Uit onderzoek blijkt dat er een aantal facto-ren/omstandigheden zijn, die stimulerend danwel remmend werken op het functioneren vaneen scholennetwerk (zoals aantal en soort scho-len, aantal deelnemers, de wijze van externebegeleiding). Een daarvan is een 'netwerkhou-ding' (Galesloot, 1994). Het (gaan) beschikkenover een 'netwerkhouding' is bevorderendvoor het lererr met en van elkaar als collega's.Aan deze netwerkhouding kunnen verschillen-de handelingsaspecten worden onderscheiden.Dergelijke aspecten van het handelen van deel-nemers in een scholennetwerk lijken vanbelang voor het wederzijds leren van ervarendocenten. Tegelijkertijd zijn deze aspectenschijnbaar vanzelfsprekend, bijna triviaal,edoch blijken ze in de netwerkpraktijk lang nietaltijd onderdeel uit te maken van het handelenvan de deelnemers. Vanuit het handelings-theoretisch paradigma beschouwen we hierintern handelen (cognities) en extern handelen(gedrag) als een twee-

eenheid; beide compo-nenten kunnen worden onderscheiden, nietSTUDUN gescheiden (vergelijk Peters, 1984; Corporaal,1984; De Jong, 1988; Koetsier, 1991). In dit artikel gaan we in op de vraag: 'Welke -schijnbaar vanzelfsprekende - handelingsas-pecten van ervaren docenten bevorderen dat zijin netwerken van eikaars ervaringen kunnenleren?' Tevens gaan we na 'of de beschrevenhandelingsaspecten in verband gebracht kun-nen worden met de onderwijskundige principesvoor het leren en opleiden van (oudere) vol-wassenen van Thijssen, 1988, 1992, 1996' (zieparagraaf 2). Teneinde genoemde vragen tekunnen beantwoorden, baseren we ons op deresultaten van het exploratieve ontwikkelings-onderzoek van Galesloot (1994). Hij onder-zocht - via een veldonderzoek (1988-1994)gecombineerd met een literatuurstudie - aanwelke kenmerken inhoudelijke samenwerkingin scholennetwerken moet voldoen om te kun-nen functioneren als een vorm van professione-le ontwikkeling. Het onderzoek levert

gege-vens over de vraag hoe ervaren docenten meten van elkaar kunnen leren. 250 PEDACOGISCHC In paragraaf 2 beschrijven we als theore-tisch kader zes principes voor een nascholings-arrangement. Deze principes lijken bruikbaarom de resultaten van ons onderzoek in te kade-ren, waardoor het vertrouwen in de geldigheidvan de gevonden resultaten wordt vergroot. Inparagraaf 3 geven we een samenvatting van deopzet van het exploratieve ontwikkelingson-derzoek. In paragraaf 4 gaan we vervolgens inop de resultaten van dit exploratieve onderzoekdie van belang zijn voor het beantwoorden vanbovengenoemde vraagstellingen, aangevuldmet ervaringen uit recenter ontstane netwer-ken, zowel in door deelnemers zelf gestuurdeals niet door henzelf gestuurde netwerken. Ookvermelden we recentere literatuurgegevens diehet belang van de beschreven handelingsaspec-ten voor het leren met en van elkaar als colle-ga's ondersteunen. We besluiten het artikel methet kaderen van de resultaten van

ons onder-zoek binnen de onderwijskundige principesvan Thijssen, 1988, 1992,1996 en een stelling-name ten aanzien van horizontaal leren inscholennetwerken. 2 Theoretisch kader In dit artikel proberen we handelingsaspecten,die het wederzijds leren van ervaren docentenkunnen bevorderen, te kaderen binnen de prin-cipes die Thijssen (1988, 1992, 1996) formu-leert voor het leren en opleiden van (oudere)



??? volwassenen. Hij ontleent deze principes aande praktijktheoretische noties van ervarenbedrijfsopleiders. Het gaat om twee principesten aanzien van de inhoud in de scholennetwer-ken, twee principes ten aanzien van de gewens-te werkwijze en twee principes ten aanzien vande sfeer. Ten aanzien van de inhoud: 1- Het herkenbaarheidsprincipe. Dit principehoudt in dat nieuw aangeboden idee??n of erva-ringen niet te ver van de eigen werkervaringdienen af te liggen. Hierbij gaat het erom dat deâ€?erende, vanuit in het verieden opgedane erva-ringen, de kern van nieuw aangeboden zakenalthans gedeeltelijk kan herkennen, kan plaat-sen. Zo ontstaat een basaal ori??nteringskaderWaaraan door de lerende steeds gerefereerd kanWorden als een 'bekende kapstok' voor nieuwekennis. Dit principe is volgens Thijssen metlame voor volwassenen met veel werkervaringvan belang. Het toepasbaarheidsprincipe. Dit principehoudt in de vraag naar de zinvolheid voor desigen beroepspraktijk van hetgeen geleerd kanWorden.

Volwassenen vragen zich eerder daneen kind af of iets nieuws leren zinvol is, of ze feitelijk iets mee kunnen doen en liever nietslechts op lange termijn. Illustraties van con-crete toepassingsmogelijkheden zijn voor vol-wassenen van meer belang dan algemeen geldi-??e, abstracte regels en modellen. Teneinde het effectief leren te bevorderen, for-â€?iiuleert Thijssen tevens twee principes voorgewenste werkwijzen: Actief-structurerende verwerking. Dit prin-cipe houdt in de wenselijkheid dat volwassenen^elf actief en structurerend met de stof bezigdienen te zijn. Het is voor volwassenen met hettoenemen van leeftijd en levenservaring steeds^belangrijker dat nieuwe leerstof actief wordtherwerkt. Ofschoon volwassenen, zeker inOnzekere situaties, nogal eens 'de kat uit deboom kijken' en dan dus receptief, passief'eren, is het van belang dat zij mentaal actief^ezig zijn. 4. Het feedbackprincipe. Dit principe houdt indat aan een persoon informatie over zijn gedragwordt verschaft, teneinde hem te helpen meerinzicht in het eigen

functioneren te krijgen.Vanuit bepaalde, in de loop der jaren ontstanepreconcepties (opgebouwd door ervaringen)kijken volwassenen naar nieuwe leersituaties.Door vanuit 'ingeslepen' preconcepties te kij-ken kunnen gauw vertekeningen en misver-standen ontstaan. Daarom is systematischefeedback tijdens het leerproces van grootbelang. Daarnaast onderscheidt Thijssen (1992, 1996)nog twee principes, die wenselijkheden formu-leren ten aanzien van de 'sfeer' van scholings-bijeenkomsten voor (oudere) volwassenen,namelijk: 5. Aangepaste sociale context. Dit principehoudt in dat het voor volwassenen met veellevenservaring van belang is dat het leren vannieuwe zaken vanuit een vriendelijke socialesfeer gebeurt. Het is eveneens wenselijk omgelijkwaardigheid tussen docent en cursist encursisten onderling na te streven en competitieen concurrentie te vermijden. Volwassenen zijn doorgaans kritischer tenopzichte van de sociale context waarin zij lerendan kinderen en achten zich eerder belemmerdin een sociaal-

onvriendelijke leersituatie. 6. Aangepaste logistieke context. Dit principehoudt in dat het voor volwassenen met veellevenservaring, die geconfronteerd worden methet leren van nieuwe zaken, belangrijk is dat zijde leersituatie aankunnen, dat wil zeggen kun-nen overzien en beheersen c.q. be??nvloeden,bijvoorbeeld door een flexibele planning vantijd en inhoud. Dat heeft alles te maken met deonzekerheid die mensen met veel ervaring ken-nen, indien zij met nieuwe leersituaties wordengeconfronteerd. Thijssen meent, dat de theoretische verklaringachter de genoemde principes schuilt in hetbegrip 'ervaringsconcentratie', dit is het ver-schijnsel dat in het algemeen met de jaren dehoeveelheid ervaringen zal toenemen, maar deverscheidenheid ervan zal afnemen. Ervarings-concentratie impliceert dat mensen zich allengsbeter gaan 'thuisvoelen' in een steeds kleinerdomein. Het wordt daarmee steeds moeilijker 251 PCDACOGISCHe STUDltN



??? de overstap te maken naar een nieuw ervarings-domein buiten de vertrouwde sfeer. Kenmer-kend voor deze theoretische invalshoek is, datniet zozeer de volwassenheid geldt als verkla-rende factor, maar de mate waarin men niet(meer) gewend is met een verscheidenheid vannieuwe (leer)situaties om te gaan. Deze theoriegeldt dus met name voor degenen die minderflexibel en 'open' omgaan met (geheel) nieuweleersituaties. Als gevolg daarvan lijkt het vanbelang om in leersituaties van volwassenen metveel werkervaring, meer aandacht te bestedenaan de hiervoor genoemde onderwijskundigeprincipes om het leren te bevorderen. In hetkader van dit artikel gaan wij niet nader in opdit begrip 'ervaringsconcentratie'. In paragraaf 4 en 5 relateren we de uit onsonderzoek volgende handelingsaspecten aanvier van de zes onderwijskundige principes vanThijssen. Principe I 'het herkenbaarheidsprincipe'dat inhoudt dat nieuw aangeboden idee??n niette ver van de eigen werkervaring dienen af teliggen,

vormt een uitgangspunt van het ge-bruikte concept scholennetwerk. Immers, debedoeling van de onderzochte netwerken isjuist dat deelnemers concrete ervaringeninbrengen uit eigen school - en klaspraktijk.Evenzo vormt principe 6 'aangepaste logistie-ke context' een uitgangspunt van de onder-zochte scholennetwerken, waarbij deelnemersin onderling overleg - naast de inhoud - zelffrequentie, duur en plaats van de bijeenkom-sten bepalen. Doordat de principes 1 en 6 feite-lijk als uitgangspunten van het onderzochte(nascholings)arrangement golden, is het nietrelevant de handelingsaspecten met deze prin-cipes in verband te brengen. We schenken der-halve geen aandacht meer aan deze twee prin-cipes in het vervolg van dit artikel. 3 Exploratief ontwikkelings-onderzoek Hieronder beschrijven we kort de opzet van ende werkwijze in het exploratief ontwikkelings-onderzoek naar inhoudelijke samenwerkingvan ervaren docenten en schoolleiders in scho-lennetwerken als een vorm van

professioneleontwikkeling (Galesloot, 1994), voor zover ditvan belang is voor het beantwoorden van devraagstelling van dit artikel. 3.1 Opzet van het onderzoek In het veldonderzoek werden op basis van een'nai'ef model' tussen 1988 en 1991 vier scho-lennetwerken ge??nitieerd, waaraan docenten enschoolleiders deelnamen van in totaal 14 scho-len. Deze netwerken waren gericht op beroeps-gericht horizontaal leren via inhoudelijkesamenwerking. Met 'na??ef bedoelen we dathet ontwikkelde arrangement niet was geba-seerd op bestaande wetenschappelijke theo-rie??n, maar op redelijk lijkende uitgangspuntenuit de schoolpraktijk (vergelijk Wester, 1991). Daarnaast werd een literatuurstudie uitge-voerd naar professionele ontwikkeling viascholennetwerken met externe co??rdinatie.Bovendien werden gesprekken gevoerd meteen aantal praktijkdeskundigen op dit terrein.Het doel van de literatuurstudie en de raadple-ging van praktijkdeskundigen was om gege-vens te verzamelen over de fenomenen net-

werk(modellen), beroepsgerichte professioneleontwikkeling en (externe) netwerkco??rdinatie. 3.2 Onderzoeksmethoden De empirische gegevens over het ontwikkeldearrangement werden verkregen uit participe-rende observatie tijdens 90 netwerkbijeenkom-sten, interviews met deelnemers aan de netwer-ken (in totaal 49) en analyse van documentenvan 11 scholen. De gegevens van de participerende observa-ties werden vastgelegd in verslagen. De inter-views werden vastgelegd op audioband enwoordelijk omgezet in interviewprotocollen.Het totaal aantal pagina's in documenten waar-op informatie was vastgelegd in relatie met deonderzochte netwerken, bedroeg 235. Het aan-tal doorgelezen pagina's aan documentenvarieerde per school van vele tientallen tot velehonderden. De empirische gegevens over 'handelings-aspecten die het leren met en van elkaar als col-lega's stimuleerden' kwamen vooral voort uitde interviews en de participerende observaties.Tijdens de interviews werd in verband metdeze

handelingsaspecten uitgegaan van destartvragen: 'Bij het netwerk spelen remmendeen bevorderende factoren van verschillendeaard mogelijk een rol. Kunt u factoren noemen 252 PEDAGOGISCHB STUDI?‰N



??? die volgens u bevorderend of remmend zijn ophet functioneren van het scholennetwerk?' en'Ziet u zo'n inhoudelijk scholennetwerk als hetuwe, als een mogelijk waardevolle zelfscho-lingsvorm?'. De gegevens leverden antwoor-den op de onderzoeksvraag. In verband met degewenste betrouwbaarheid gebruikten wealleen deze interviewgegevens, wanneer dezebevestigd werden door gegevens uit minstens?Š?Šn andere bron: de door de deelnemers goed-gekeurde verslagen van de participerende ob-servaties en/of de schooldocumenten. We mer-ken hierbij op dat in de schooldocumentenslechts sporadisch een opmerking over ge-noemde handelingsaspecten werd gevonden.Categorie??n om de verschillende handelings-aspecten te beschrijven werden ontleend aanhet materiaal. Bij het verzamelen en verwerken van degegevens tijdens het veldonderzoek zijn verderdiverse strategie??n toegepast, teneinde debetrouwbaarheid en validiteit van de resultatente bevorderen (zie Galesloot, 1994, pp. 42-54).Zo werden

zowel de interviewprotocollen alsde verslagen van de participerende observatiesaan de deelnemers voorgelegd ter controle opVolledigheid en ter validering van de interpre-tatie. Voorts zijn bij de verwerking van eendeel van de gegevens, de interpretaties van deonderzoeker systematisch vergeleken met dieVan een tweede onderzoeker (vergelijk Brun-schot, 1990). De intersubjectieve betrouwbaar-heid bleek hoog. In geval van niet-overeen-sternming volgde overleg tussen hen. Ditoverieg leidde in de meeste gevallen tot con-sensus. In de enkele gevallen waar er geen con-sensus werd bereikt, handhaafde de eersteonderzoeker op basis van de hem bekende con-textinformatie zijn score. 4 Leren stimulerend handelen U't de analyse van de onderzoeksgegevensVolgde onder meer een aantal categorie??n, die^e benoemd hebben als aspecten van 'leren sti-"lulerend handelen'. Het betreft de volgendeaspecten: 'vertrouwen in de bruikbaarheid vanÂŽigen ervaring', 'open opstelling', 'voorberei-den op vertellen over eigen

schoolpraktijk','vertellen over eigen schoolpraktijk', 'actief'uisteren en doorvragen', 'afspraken makenover concreet uitproberen in eigen schoolprak-tijk' en 'vertellen over nieuwe ervaringen'. Ditlijkt een triviale opsormning van gedrag te zijn.Uit de interviews en de participerende observa-ties bleek echter het grote belang van dit gedragvoor professionele ontwikkeling. Tevens bleekdat deelnemers niet zo bewust bezig zijn metdergelijk gedrag, wellicht door het vanzelfspre-kend lijkende karakter ervan. We bespreken hierna aspecten van 'lerenstimulerend handelen' die bij docenten in deonderzochte netwerken zijn geconstateerd.Hoewel het handelen van alle deelnemers aaneen netwerk, dat wil zeggen docenten, school-leiders en externe co??rdinator in interactie metelkaar invloed lijkt te hebben op het leren meten van elkaar als collega's, beperken we ons inhet kader van dit artikel tot de ervaren docen-ten. In deze paragraaf beschrijven we steeds korthet handelingsaspect dat stimulerend dan welremmend kan werken op het

leren, gevolgddoor een effect uit de praktijk van de deelne-mers waaruit blijkt dat dit handelingsaspect totwederzijds leren lijkt te leiden. Vervolgens proberen we bij wijze van hypo-these waar mogelijk aan te geven, waardoor hetkomt dat het besproken handelingsaspect bijervaren docenten in de netwerkpraktijk, minderdan wenselijk voorkomt. Ten slotte geven westeeds aan welke principes van Thijssen (1992,1996) een rol kunnen spelen bij de werkzaam-heid van de handelingsaspecten. Vertrouwen in de bruikbaarheid vaneigen ervaring Deelnemers gaven aan dat beroepsgericht hori-zontaal leren vereist dat zij zelf de eigen kennisen ervaring als potentieel nuttig voor collega'szien. Dit nu blijkt lang niet altijd het geval. Ookander onderzoek wijst uit dat docenten 'het bijcollega's in de keuken kijken' hoog op hun ver-langlijst hebben staan, maar dat velen van hentwijfelen aan de waarde van eigen kennis enervaring voor collega's van andere scholen(Holly, 1989; Smyth, 1989; Galesloot, 1994).Citaat van een

netwerkdeelnemer:"Zo gauw er een ander - offici??ler - project of eenboekje is, dan ontstaat er in de werkgroep bij ons opschool een soort collectief minderwaardigheidsconn-plex, dat vind ik een heel merkwaardig soort erva-ring." 253 PEDAGOGISCHB STUDI?‰N



??? Blijkbaar moeten docenten meer vertrouwenkrijgen in de eigen mogelijkheden met betrek-king tot het leren van eikaars ervaringsdeskun-digheid en inzien dat zij de architect van eigenkennis zijn (vergelijk Wubbels, 1991). Hetblijkt dat het accepteren van dit inzicht een inde tijd langzaam verlopend proces is (zie ookEngel, 1995; Galesloot, 1995; Bergen, 1996).Leraren (en anderen) zijn veelal gewend aan deverticale wijze van leren, het leren onder lei-ding van een expert. De wijze waarop we zelfin het verleden veel zaken hebben geleerd,bepaalt in sterke mate de wijze waarop we nuwillen leren (vergelijk Bolhuis, 1988; Thijssen& De Greef, 1989). Dit verklaart wellicht deelsde door deelnemers aangegeven noodzakelijkementaliteitsverandering bij beroepsgerichthorizontaal leren en het feit dat deze niet sneltot stand komt (Galesloot & Koetsier, 1996). Het gaat bij dit handelingsaspect om het ver-trouwen in de zinvolheid voor de eigen be-roepspraktijk van eigen en andermans ervaringen om uitwisseling

van concrete toepassings-mogelijkheden en daarmee om het tweede prin-cipe van Thijssen, 'het toepassingsprincipe'. Open opstelling De resultaten van de interviews en de participe-rende observaties lieten zien dat het werkenmet collega's van andere scholen vruchtbaar-der en met minder remmingen verloopt danmet collega's van de eigen school. Ze leidt toteen open opstelling van de deelnemers. Delenvan aanpakken van collega's van een andereschool lijken eerder in de eigen school uitge-probeerd te worden. 'Vreemde collega's' bren-gen andere ervaringen en andere benaderings-wijzen in van eenzelfde problematiek. Ze haleneerder de door de eigen schoolcontext veroor-zaakte 'blinde vlekken' weg, waardoor proble-men c.q. mogelijke veranderingen in eigenpraktijk eerder zichtbaar worden en verruimingvan het eigen blikveld kan optreden (vergelijkKoot, 1986; Gould & Letven, 1987; Godfroij,1989; en recenter Huberman, 1995; Slaats,1995; Lieberman, 1996). Bovendien voelennetwerkdeelnemers

zich vaak kwetsbaardertegenover collega's van de eigen school en zijndaardoor minder geneigd om problematischliggende zaken met 'eigen-school-collega's' tebespreken. Naar onze mening kan de commu-nicatie tijdens netwerkbijeenkomsten openerzijn juist door de geringere kwetsbaarheid tenopzichte van collega's van andere scholen invergelijking met collega's van de eigen school. Het gaat bij dit handelingsaspect om deopenheid die nodig is om als ervaren volwasse-ne nieuwe zaken te willen leren en 'ingeslepen'preconcepties te durven verlaten. De daarvooronder meer gewenste voorwaarden worden onsinziens beschreven binnen het vierde en hetvijfde principe van Thijssen, 'het feedback-principe' respectievelijk 'de aangepaste socialecontext'. Voorbereiden op vertellen over eigen school-praktijk Uit de interviews en de participerende obser-vaties bleek dat aan het systematisch vertellenover een bepaald aspect uit de eigen beroeps-praktijk reflectie op die eigen praktijk voorafgaat. Deze rol van

reflectie wordt door ervarendocenten als duidelijke winst benoemd, ondermeer omdat eigen expertise gebruikt wordt omde praktijk te bevragen en zo te verbeteren. Volgens deelnemers leidt deze reflectie totleereffecten op twee niveaus. In de eerste plaatsblijkt uit opmerkingen van deelnemers dat hetbewust stilstaan bij de eigen school - en klas-praktijk, teneinde deze aan andere collega's tekunnen overbrengen, wordt gezien als eenbelangrijk - en vaak niet verwacht - leereffect.Het systematisch stilstaan bij en voor jezelfverwoorden van concrete werkwijzen uit eigenpraktijk blijkt volgens hen te kunnen leiden totverbetering ervan. Wij veronderstellen dat doordeze reflectie op aspecten van de eigen praktijkgewoonten meer bewust en meer doorzichtigworden (vergelijk Sch??n, 1987; Kilboum,1991; Korthagen, 1992; Meyer, 1992). Ookkunnen eventuele veranderingen in denken endoen zo op een duidelijker fundament vanoverwegingen steunen. In de tweede plaatswordt de praktische kennis van de netwerk-

deelnemer ook beter communiceerbaar metcollega's, waardoor we'derzijdse leereffectenblijken toe te nemen (vergelijk Jansen & Vander Vegt, 1990). Bewust stilstaan bij de - vaakniet besefte - vanzelfsprekendheden in heteigen beroepshandelen, systematisch reflecte-ren op de eigen beroepsactiviteiten, is in onzeschoolpraktijk echter geen gewoonte. Deel-nemers aan de onderzochte scholennetwerkengeven aan dat samenwerking in een scholen-



??? netwerk mogelijkheden biedt om op natuur-lijke wijze, samen met collega's, te (gaan)reflecteren op de eigen onderwijspraktijk.Deelnemers werken immers aan voor henzelfbelangrijke, door henzelf geformuleerde, ge-meenschappelijke doelen, brengen vanuit eigenpraktijk kermis en ervaring in en formulerendeze in gewone schooltaal (zie ook Galesloot& Bollen, 1995). Citaat van een netwerkdeelnemer:"Het is nuttig om als school na te denken over watie aan het doen bent en zo'n netwerkbijeenkomstmaakt dat noodzakelijk." Bij dit handelingsaspect gaat het erom dat delerende volwassene actief reflecteert op onder-delen van de eigen beroepspraktijk en daarmeetot (her)structurering ervan kan komen, aspec-ten van het derde principe van Thijssen, 'actief-structurerende verwerking'. Vertellen over eigen schoolpraktijk Eerlijk en nuchter vertellen wat goed en watniet goed gaat in eigen school- en klaspraktijk,Werd door de deelnemers als stimulerend erva-ren voor hun leerproces. Zij geven aan dat deValkuil bij het

vertellen over eigen praktijk 'desuccesstory' is. Het naar voren brengen vanall?Š?Šn positieve ervaringen blijkt volgens deel-nemers remmend te werken op het leren met enVan elkaar als collega's. In de netwerken bleek dat door collega'sgetoonde aanpakken van onderwijs, waarbijzowel sterke als zwakke kanten waren bespro-ken, eerder tot concrete inspiratie en navolgingin eigen schoolpraktijk leiden.â€?Citaat van een netwerkdeelnemer:"Durven starten met je eigen onvolkomenheden. successtory ligt bijna bij iedereen voor op zijn^ong. Achterop liggen meer de dingen die niet zo9oed gaan, waar je elkaar zou kunnen steunen." ^ij veronderstellen dat het mooier maken vaneigen werkelijkheid - soms onbewust - eennormaal menselijk verschijnsel is (vergelijkPetri, 1985). Het met collega's bespreken vanminder geslaagde aspecten van een bepaaldeWerkwijze of gebruikt onderwijsmateriaalWordt daardoor niet zo snel gedaan. Als colle-ga's in een netwerk echter van elkaar willen'eren, moeten zij niet alleen de mooie

dingenVertellen, maar ook bereid zijn de zwakke kan-ten van de eigen praktij kaanpakken te bespre-ken. Volgens deelnemers is hiervoor eengoede, open sfeer in de netwerkbijeenkomstennoodzakelijk. Het gaat bij dit handelingsaspect om het ookwillen vertellen van zwakke kanten en daarmeeom 'psychische veiligheid' voor de deelne-mers. Derhalve vinden we dit handelingsaspectkarakteristiek voor zowel het tweede als hetvijfde principe van Thijssen, 'het toepasbaar-heidsprincipe' respectievelijk 'de aangepastesociale context'. Actief luisteren en doorvragen Uit de interviews en de participerende observa-ties bleek dat 'actief luisteren en doorvragen'bijdraagt tot het leren van de netwerkdeelne-mers. Doordat zo informatie van concretereaard beschikbaar komt, blijkt er eerder in deeigen schoolpraktijk mee ge??xperimenteerd teworden. Actief luisteren wil immers zeggen datde luisteraar vragen stelt aan de verteller in detrant van: 'Kun je me precies vertellen hoe jedat doet?', 'Waarom heb je eigenlijk dezekeuze gemaakt?' of

'Wat zijn eigenlijk voor-en nadelen van jouw aanpak?'. De bedoeling is'door te vragen' over de praktijk van de vertel-ler en juist daardoor meer aan de weet tekomen. Ook de eerder genoemde door de eigenschoolcontext veroorzaakte 'blinde vlekken'kunnen door het actief luisteren naar en door-vragen van collega's van andere scholen snel-ler verhelderd worden. 'Actief luisteren endoorvragen' blijkt als handeling echter weinigvoor te komen in bijeenkomsten van scholen-netwerken. Wij veronderstellen dat een verklaring voordit verschijnsel zou kunnen zijn dat docentendoor het ge??soleerde karakter van het beroep inhet algemeen niet gewend zijn om binnen deschool opmerkingen over hun aanpak te krijgenof te geven. Bovendien hebben ervaren docen-ten op basis van langdurige ervaring een eigen- vaak succesvolle - stijl van werken ontwik-keld, waardoor het actief luisteren naar eikaarsaanpakken ook niet wordt bevorderd. Doorvra-gen is volgens ons nauwelijks een deel van debestaande schoolcultuur. Doorvragen

('Hoedoe je het precies? Waarom doe je het zo?')lijkt soms te wijzen op een gebrek aan respectvoor wat de ervaren collega van de andereschool over zijn beroepsuitoefening te vertel- 255 pcdagoaischc studi??n



??? len heeft en wordt daarmee niet altijd positiefgewaardeerd. Een vruchtbare communicatieontstaat er dan niet (zie meer recent Huberman,1995; Greenleaf, 1996). Bij dit handelingsaspect gaat het om actiefluisteren en doorvragen, om daardoor de doorcollega's aangeboden ervaringen zelf actief teverwerken en na te gaan in hoeverre deze in deeigen schoolpraktijk mogelijk bruikbaar zijn.Twee principes van Thijssen en wel 'het toe-pasbaarheidsprincipe' en 'actief-structurerendeverwerking', geven elementen van dit hande-lingsaspect weer. Afspraken maken over het concreet uitproberenin eigen schoolpraktijk Afspraken maken over het concreet uitprobe-ren in eigen praktijksituatie, bleek volgensdeelnemers stimulerend voor het leren met envan elkaar (zie ook Huberman, 1995). Deelnemers gaven aan dat eerst bij het uit-proberen in de eigen schoolsituatie blijkt, inhoeverre suggesties van collega's bruikbaarzijn en er dan eigenlijk pas sprake kan zijn vaneen daadwerkelijke stimulans voor het eigenleren.

Uit het onderzoek bleek echter dat hetdaadwerkelijk uitproberen in de eigen schoolvan aangedragen idee??n en suggesties van col-lega's uit netwerkbijeenkomsten, door de erva-ren docenten lang niet altijd plaatsvindt. Wij veronderstellen dat de keuze voor expe-rimenteren met een nieuwe werkwijze doorervaren docenten minder snel gemaakt wordtdan door beginnende docenten, die immers nogeen professioneel handelingsrepertoire moetenopbouwen (zie meer recent Huberman, 1995).De grote ervaring van veel netwerkdeelnemersbleek hier een schaduwzijde te hebben en rem-mend te kunnen werken op het eigen leerpro-ces. Immers een eigen stijl van werken - juistbij ervaren docenten aanwezig - is veelal ont-staan op basis van jarenlange ervaringen. Hetvertalen van zo op het eerste gezicht bruikbareidee??n van anderen naar eigen school en klas,kan daardoor een 'persoonlijke worsteling' zijnvoor ervaren docenten. Wijzigingen in de eigenstijl van werken gaan vaak zeer langzaam. Hetis

begrijpelijk dat juist ervaren docenten, die aljaren over een adequaat professioneel hande-lingsrepertoire beschikken, snel resultaten vaniets nieuws verwachten en bij uitblijven daar-van de nieuwe benadering verwerpen. Uitbreiding van het professionele repertoirelijkt ook bij ervaren docenten te lopen via detijd en energie vergende 'probeerweg', dat wilzeggen een nieuwe aanpak een aantal keren inde klas uitproberen, bijstellen, verbeteren enuiteindelijk al of niet inbouwen in het bestaan-de repertoire van professioneel handelen. Hetaccepteren van deze leerweg lijkt vaak pas nageruime tijd te ontstaan. In dit verband moetenwe ons realiseren dat veranderingen in deonderwijspraktijk een zaak is van lange adem(Lagerweij, 1994a; en recenter Galesloot &Bollen, 1995; Van Schijndel & Visser, 1995). Bij dit handelingsaspect gaat het erom dateerst bij het uitproberen in de eigen schoolsitu-atie de bruikbaarheid van suggesties van colle-ga's blijkt: 'het toepasbaarheidsprincipe' vanThijssen. Vertellen over nieuwe

ervaringen Rapporteren in netwerkbijeenkomsten overeffecten van uitgeprobeerde suggesties in deeigen school bleek professionele ontwikkelingte stimuleren. Door de feedback van collega'skomt men volgens deelnemers namelijk totverbetering van aanpakken van onderwijs, diein eigen klas uitgeprobeerd zijn. Dit 'vertellenover nieuwe ervaringen' gebeurt echter slechtsonregelmatig en niet vanzelfsprekend. Wij veronderstellen dat hiervoor een aantalredenen kan zijn. In de eerste plaats zijn tijdensde bijeenkomsten geuite idee??n - volgens deel-nemers aan de onderzochte netwerken - langniet altijd zo ver geconcretiseerd dat afsprakenover het uitproberen ervan gemaakt kunnenworden. Bovendien willen scholen vrij zijn ornzelf te bepalen of zij binnen hun eigen cultuuriets hebben aan een idee uit een netwerk. Maar ook als er in een school wel metidee??n uit de netwerkbijeenkomsten is ge??xpe-rimenteerd, is er zelden sprake van afsprakenover het rapporteren van de resultaten daarvan.De verklaring

hiervoor is wellicht dat men alsdeelnemer aan een netwerk in eerste instantiemeedoet om er zelf als docent iets aan te heb-ben. Het nut van een systematische rapportagevoor jezelf/de eigen praktijksituatie lijkt nietaanwezig. Men is blijkbaar niet gewend omdergelijke eerste ervaringen al aan elkaar tevertellen; het is eerder gebruikelijk pas te pre-senteren wanneer een en ander in redelijkemate is afgewogen en uitgekristalliseerd. Mo- 256 PEDAGOGISCHB STUDI?‰N



??? gelijk speelt ook nog mee dat men het uitge-probeerde idee onbewust liever ziet als eeneigen bedenksel - zeker als het succes heeft -dan als een opbrengst van de samenwerking ineen netwerk (Sch??n, 1987). Evenals bij het eerder besproken hande-lingsaspect 'vertellen over eigen schoolprak-tijk', gaat het bij het 'vertellen over nieuweervaringen' om psychische veiligheid voor dedeelnemers, opdat zowel successen als misluk-kingen verteld en geanalyseerd kunnen wordenen de sociale situatie veilig genoeg is om feed-back te geven en te ontvangen. Daarmee valtdit handelingsprincipe binnen drie van de prin-cipes van Thijssen, namelijk 'het toepasbaar-heidsprincipe', 'aangepaste sociale context' en'het feedbackprincipe'. 5 Handelingsaspecten en deprincipes van Thijssen Het lijkt mogelijk de besproken 'het leren sti-mulerende handelingsaspecten' in te kaderen de onderwijskundige principes van Thijssen"Voor het leren en opleiden van (oudere) vol-wassenen (1988, 1992, 1996). Daarmee wordthet inzicht groter in

(de inrichting van) situatiesWaarin ervaren docenten wederzijds van elkaarkunnen leren, bijvoorbeeld in netwerken vanscholen. Zo lijken in principe 2 - het toepasbaar-heidsprincipe - de volgende handelingsaspec-ten te plaatsen: 'vertrouwen in de bruikbaar-heid van eigen ervaring', 'vertellen over eigenschoolpraktijk', 'actief luisteren en doorvra-gen', 'afspraken maken over concreet uitprobe-ren in eigen schoolpraktijk' en 'vertellen overnieuwe ervaringen'. In principe 3 - de actief-structurerende ver-Werking - plaatsen we de handelingsaspecten:Voorbereiden op vertellen over eigen sch????l-Praktijk' en 'actief luisteren en doorvragen'; inprincipe 4 - het feedbackprincipe - de hande-lingsaspecten: 'open opstelling', en 'vertellenover nieuwe ervaringen'. Ten slotte kunnenbinnen principe 5 - aangepaste sociale context~ de volgende handelingsaspecten geplaatstWorden: 'open opstelling', 'vertellen over^igen schoolpraktijk', en 'vertellen over nieu-we ervaringen'. 6 Nabeschouwing In dit artikel hebben we een aantal handelings-

aspecten beschreven, die van belang lijkenvoor deelnemers aan netwerken van scholendie zich richten op professionele ontwikkeling.De besproken handelingsaspecten zijn eenresultaat van een exploratief ontwikkelingson-derzoek, vergeleken met het bestaande weten-schappelijke kennisbestand over scholennet-werken en nascholing van docenten. Naast debesproken resultaten van het ontwikkelingson-derzoek geven indrukken uit eigen ervaringenin recenter ontstane scholennetwerken - in hetkader van de Tweede Fase Voortgezet Onder-wijs - aan dat genoemde handelingsaspectenook van belang zijn in niet door deelnemerszelf gestuurde netwerken (Galesloot, 1995;Galesloot & Bollen, 1995; Galesloot & Koet-sier, 1996). Ook recentere literatuurgegevenslijken dit vermoeden te steunen (Engel, 1995;Huberman, 1995; Van Schijndel & Visser,1995; Slaats, 1995; Bergen, 1996; Greenleaf,1996). Tevens zijn de besproken handelingsaspec-ten geplaatst binnen een theoretisch kader voorhet leren en opleiden van

(oudere) volwasse-nen, zie Thijssen (1988, 1992, 1996), waardoorhet vertrouwen in de geldigheid van de bespro-ken handelingsaspecten toeneemt. De gepresenteerde onderzoeksresultatengeven overigens niet aan hoe de gewenste han-delingsapecten bij netwerkdeelnemers bevor-derd zouden kunnen worden. Hiertoe is ver-volgonderzoek noodzakelijk. Bij dergelijkonderzoek lijkt het onder meer van belang datmen zich richt op het bij deelnemers ontwikke-len van een groter vertrouwen in de waarde enbruikbaarheid van eigen ervaring en deskun-digheid voor andere ervaren collega's. Voortsdat deelnemers vaker en systematischer gaanreflecteren op aspecten van eigen beroepsprak-tijk en actiever gaan luisteren naar collega's tij-dens netwerkbijeenkomsten. Ten slotte zou hetonderzoek zich moeten richten op het vergro-ten van de bereidheid van deelnemers om metnieuwe idee??n in eigen klaspraktijk te experi- ^^aAeoeiscHcmenteren en erover op netwerkniveau te rap- studi??nporteren. Netwerken van scholen

bieden naar onzemening 'natuurlijke' mogelijkheden voor ef-fectief ?Šn plezierig leren met en van elkaar als 257



??? collega's, doordat deelnemers onder meer kun-nen werken aan zelf geformuleerde doelen.Bovendien brengen zij vanuit eigen school-praktijk kennis en ervaring in, die ook nog inverstaanbare schooltaal wordt geformuleerd.Weerstanden tegen veranderingen en vernieu-wingen, die ook - en soms juist - bij ervarendocenten aanwezig zijn, kunnen door dezewijze van horizontaal leren worden verkleind.Er lijken echter nogal wat voorwaarden ver-vuld te moeten worden om horizontaal leren ineen netwerk - als een betrekkelijk nieuwevorm van nascholing - goed te laten functione-ren, zowel voorwaardenscheppende maatrege-len als ook handelingsaspecten. In dit artikelhebben we enkele handelingsaspecten bespro-ken, die vanzelfsprekend lijken, maar dit in depraktijk van een scholennetwerk niet altijd blij-ken te zijn. Literatuur Berg, R. van den, & Vandenberghe, R. (1988). Onder-wijsvernieuwing op een keerpunt. Tilburg:Zwijsen. Berg, R. van den, & Vandenberghe, R. (1984). Groot-schaligheid in de
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