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Samenvatting

Dit artikel is een vervolg op een artikel van maart 1979
(Pedagogische Studien, 1979, 56, 97-108). Gepro-
beerd wordt een schets te geven van een lerarenoplei-
ding basisonderwijs waarin het leren beheersen van
geintegreerde bekwaamheden als opleidingsdoel bo-
vengeschikt is aan het verwerven van (vaak onsamen-
hangende) kennis.

We beginnen het betoog met een uiteenzetting over
de doelgerichtheid van de opleiding en bespreken
hierbij het spanningsveld tussen een vaardigheidsge-
richte, persoonsgerichte of kennisgerichte opleidings-
optiek. We geven in deze eerste paragraaf tevens onze
eigen positie aan, zijnde een op geintegreerde be-
kwaamheden gerichte opleiding.

De tweede paragraaf is gewijd aan de omschrijving
van een tweetal in dit artikel veel gebruikte begrippen,
Lw. vaardigheid en bekwaamheid.

Aangezien een pleidooi voor een op geintegreerde
bekwaamheden gerichte opleiding consequenties heeft
voor de gangbare opleidingspraktijk, geven we in de
derde paragraaf hiervan de belangrijkste weer, toege-
spitst op de praktische vorming. We pleiten daarin
voor meer oefening in de praktijk van het onderwijs
(echter vanuit een breder kader dan nu veelal het geval
is). Ook komt aan de orde op welke wijze de prakii-
fChe vorming dienstbaar gemaakt kan worden aan de
Stagebiedende’ school. De gebruikelijke interpretatie
van het begrip ‘instituutspracticum’ zouden we binnen
de opleiding die ons voor ogen staat graag vervangen
Zien door een andere.

In de vierde paragraaf komen enkele condities aan
de orde die vervuld moeten worden om een op geinte-
8r ff.’rde bekwaamheden gericht opleidingsmodel mo-
881’!!76 le maken. Aspecten betreffende op samenhang
8erichte programmeringsdimensies, flexibilisering van
de interne schoolorganisatie, interdisciplinaire sa-
Mmenwerking van docenten, ontwikkeling van leerma-
terialen, relatie tussen opleiding en praktijkschool, en
het eindexamen komen hierbij aan de orde.
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Vervolgens gaan we in paragraaf 5 kort in op de
problematiek van specialisatie in de nieuwe lerarenop-
leiding basisonderwijs.

In de zesde paragraaf staan twee vragen centraal. Op
de eerste plaats de vraag m.b.t. een referentie-kader
voor het identificeren en ordenen van onderwijsvaar-
digheden. Daartoe worden een zestal rollen van lera-
ren als steunpunten geintroduceerd. Op de tweede
plaats de vraag m.b.1. de structurering van het proces
van vaardigheidsverwerving. Beide vragen en de
daarbij beschreven benaderingsmogelijkheid  zijn
voorlopige uitwerkingen van enkele centrale aspecten
van de in par. 2 gebruikte definities en zijn vooralsnog
hypothetisch en opiniérend van aard.

Voor het gehele artikel geldt dat de auteurs een
bijdrage willen leveren aan de ontwikkeling van een
perspectief voor vernieuwd opleidingsonderwijs,
waaraan vernieuwers van de toekomstige lerarenop-
leiding basisonderwijs mogelijk mede hun koers kun-
nen bepalen. Een perspectief dat op twee belangrijke
pijlers steunt, nl. de integratie van leerervaringen en het
tot ontwikkeling brengen van beroepsrelevante hande-
lingsvermogens bij studenten.

1. De opleiding in het spanningsveld tussen kennis-
verwerving, vaardigheidstraining en persoonsvorming

In de zeventiger jaren zijn de pro's en contra’s van
een op vaardigheden gerichte opleiding sterk in dis-
cussie geweest.

Twee stromingen stonden naast en deels tegenover
elkaar, nl. de CBTE (Competency Based Teacher
Education) die pleitte voor een opleiding waarin het
verwerven van waarneembaar, vaardig onderwijsge-
drag centraal staat en de HBTE (Humanistic Based
Teacher Education) die daarentegen aan de per-
soonsvorming van de student het grootste gewicht
toekent. Op de uitgangspunten achter deze visies en
de kenmerken en problemen van de daaruit bepleite
opleiding gaan we hier niet in; deze zijn op andere
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plaatsen reeds uitvoerig uiteengezet (Van der Heide,
1975; Kieviet, 1979).

Verschillende auteurs hebben de vraag gesteld in
hoeverre beide visies kunnen samengaan. Volgens
Kieviet (1979) is het onjuist beide stromingen volle-
dig te identificeren met de grondslagen van de beha-
vioristische resp. de humanistische psychologie. Ware
dit zo, dan hadden we inderdaad met een vrij sterke
tegenstelling te maken. Er zijn echter tekenen die
erop wijzen dat beide stromingen naar elkaar toe-
groeien. Binnen de CBTE-beweging vinden ontwik-
kelingen plaats die erop wijzen dat de aandacht voor
de persoonsvorming van de student toeneemt. Of
hier sprake is van een bewuste integratie van verschil-
lende standpunten is echter moeilijk vast te stellen,
zeker als we kijken naar de manier waarop aan de
integratie van de persoonsvorming door de CBTE
vormgegeven wordt. Even plausibel lijkt de verkla-
ring dat de aandacht voor de persoonsvorming bin-
nen de CBTE-visie vooral tot doel heeft de wind uit
de zeilen van de tegenstanders te nemen. De discussie
over de geloofwaardigheid en ‘het gelijk’ van beide
opleidingsvisies en het mogelijk samengaan ervan
lijkt op dit moment enigszins in een vacutiim terecht te
komen. Wellicht is het nodig andere wegen te ver-
kennen om de innovatie van de opleidingen richting
te geven. Zeker voor de Nederlandse situatie lijkt ons
dit van belang omdat we hier geen opleidingen aan-
treffen die als duidelijke exponenten van één van
beide visies kunnen worden beschouwd. De politieke
druk en onderwijseconomische-rendementsover-
weging die achter de Amerikaanse CBTE-
beweging schuil gaat is in ons land in die vorm zelfs
ondenkbaar. Bovendien ontstaan er steeds meer twij-
fels over de vraag in hoeverre de ontwikkeling van
een opleidingsprogramma op basis van empirisch ge-
valideerde en geverificerde effectieve onderwijsge-
dragingen een haalbaar en wenselijk streven is. Mede
om deze reden lijkt het ons gewenst te zoeken naar
perspectieven die kunnen bijdragen aan de verdere
ontwikkeling van de opleidingen, zonder daarbij na-
drukkelijk aansluiting te zoeken bij een discussie die
in de Nederlandse context niet helemaal opgaat en
waarvan de indruk bestaat dat de voor- en tegenstan-
ders in herhaling treden.

In het denken over de inrichting van de lerarenoplei-

ding zien we in de literatuur een drietal centrale

vragen voortdurend terugkeren. Deze zijn:

a) Wat moet een opleiding aan kennis overdragen,
m.a.w. wat moet de student weten?

b) Wat moet een student voor een adequate be-
roepsuitoefening concreet in de vingers hebben,
m.a.w. welke vaardigheden dient hij te beheer-
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sen?

c) Welke maatregelen moet een opleiding nemen op
het gebied van de persoonsvorming van de stu-
dent?

Deze drie vragen houden sterk met elkaar verband.
De vraag is nu waar een opleiding voor leraren het
accent legt. Een lerarenopleiding is primair een be-
roepsopleiding d.w.z. een opleiding die voorbereidt
op het uitoefenen van een beroep, namelijk het le-
raarsberoep. Het functioneren in dit beroep impli-
ceert voor het grootste deel het verrichten van doel-
gerichte handelingen. Hieraan liggen te identificeren
vaardigheden ten grondslag. Wanneer deze analyse
juist is, dan is het bevreemdend dat in beroepsoplei-
dingen voor onderwijsgevenden nog overwegend het
accent wordt gelegd op kennisverwerving.

L1 De betekenis van kennis in de opleiding

Naar onze mening vormen opleidingen van leraren
voor het basisonderwijs een voorbeeld van een be-
roepsopleiding, welke een (te) zwaar accent legt op
kennisverwerving ten koste van het verwerven van
vaardigheden, welke in het handelen in een beroep
i.c. het beroep van leraar, worden verondersteld. De
Nederlandse opleidingstraditie zouden we in Engel-
stalige termen kunnen typeren als KBTE: Know-
ledge Based Teacher Education.

Men kan vragen stellen bij de aard van de verwor-
ven kennis. Kahl (1979, p. 23) durft de hypothese aan
dat ‘Studenten in grossem Umfang Kenntnisse ver-
mittelt (werden), deren Brauchbarkeit aufgrund ih-
res Abstraktionsniveaus und Allgemeinheitsgrades
in bezug auf praktische Tatbestiinde fragwiirdig ist’.
Dat een zwaar accent wordt gelegd op kennisverwer-
ving leiden we o.a. af uit het volgende. Behalve de
praktische vorming bestaat het volgen van een oplei-
ding bij de meeste PA’s nagenoeg uitsluitend uit het
bijwonen van lessen. De lessituatie is bij uitstek ge-
schikt voor het overdragen van kennis. De traditio-
nele lessituatie is bovendien sterk vakgebonden, der-
halve wordt de kennis veelal in vakkengesplitst on-
derwijs aangeboden. De huidige PA kent niet alleen
een gescheiden aanleren van de didactiek van de
traditionele schoolvakken, daarnaast worden meestal
ook de andere disciplines zoals de pedagogiek, on-
derwijskunde, psychologie en andere mens- of maat-
schappijwetenschappen gescheiden gedoceerd.

De overgang naar een volgend cursusjaar en het
wel of niet slagen voor het eindexamen zijn voor een
zeer belangrijk deel afhankelijk van de geleverde
intellectuele prestaties m.b.t. de in vakken gesplitste
kennisgehelen. Studievertraging op grond van een als
onvoldoende gekwalificeerde beoordeling van de



Bekwaamheidsverwervingsprocessen in de lerarenopleiding basisonderwijs

praktische vorming komt bij uitzondering voor (Vgl.
Johnson, 1978). Nog op andere wijzen blijkt de bete-
kenis die men hecht aan kennisverwerving in de op-
leiding, Kritiek op de opleiding betreft niet zelden
vermeende leemtes in het kennisbestand van de stu-
dent. Zo wordt vaak de klacht gehoord, dat het de
huidige student ontbreekt aan kennis m.b.t. de vak-
ken aardrijkskunde, geschiedenis, biologie, rekenen
en kennisgebieden hieraan verwant (ICO-advies,
1978). Ook zou de student te weinig weten van de
ontwikkeling van het kind, i.c. de ontwikkelingspsy-
chologie.

Een belangrijke vraag in dit verband is, hoe een
dergelijk tekort wordt vastgesteld. Men krijgt de in-
druk, dat het tekort blijkt, wanneer de student vragen
t.a.v. het betrokken terrein moet beantwoorden. Dit
betekent dat men een tekort signaleert m.b.t. af-
Vraagbare, min of meer parate kennis. Hiermee
plaatst men zich binnen de traditie van de vormings-
idealen van meer algemene aard. De vraag naar de
relevantie van kennis op zich en de toepassings-
Waarde ervan in een professionele beroepscontext
wordt naar onze mening nog onvoldoende genuan-
ceerd beantwoord.

De door Smith c.s. (1969) voorgestelde driedeling
ta.v. de functies van theoretische disciplines in de
Opleiding van leraren, te weten een interpretatieve,
applicatieve en replicatieve functie, laat echter zien
dat hierin geleidelijk verandering begint te komen.
Aan de replicatieve functie wordt duidelijk minder
belang gehecht dan voorheen het geval was. Veel
gehoord in dit verband is de vraag hoe men een ander
(iets) kan onderwijzen, zonder (het) zelf te weten.

\an deze vraag ligt een o.i. enigszins achterhaalde
Visie op onderwijzen ten grondslag. Immers niet alles
Wat men een ander wil onderwijzen veronderstelt

rect parate kennis. Onderwijzen is bovendien niet
Synoniem aan kennisoverdracht. Wel maakt kenniso-
verdracht deel uit van het onderwijzen. Kennis ver-
Vult daarnaast in steeds sterkere mate een instru-
ment-functie in m.n. de cognitieve ontwikkeling en
het probleemoplossend vermogen van leerlingen.
€t weten ‘om het weten zelf is hieraan onderge-
schikt en niet langer primair doel.
€ vraag is nu welke rol kennis(verwerving) in een
Oplelding moet vervullen. Moet men als doel nastre-
ven het aanbrengen van een ruim en solide en min of
Mmeer paraat kennisbestand, of is het doel veeleer een
Student toe te rusten met handelingsbekwaamheden

Waarom we hier spreken van bekwaamheden i.p.v.
vaardigheden zal verderop blijken) welke zijn be-
foepsmatig functioneren (hetgeen méér is dan lesge-
ven) ondersteunen? Een keuze voor de accentuering
Van een van beide mogelijkheden heeft voor een

opleiding van leraren vergaande consequenties.

1.2. Bekwaamheidsverwerving als alternatief

Vanuit onze visie op de lerarenopleiding als een be-
roepsgerichte opleiding, ligt het voor de hand dat we
kiezen voor een meer op bekwaamheden gerichte
opleiding. (Met enige nadruk wijzen we erop dat we
ons hiermee niet uitspreken voor de CBTE-visie; in
par. 1 zijn daarvoor de belangrijkste argumenten
reeds gegeven).

De keuze voor een op bekwaamheden gerichte
opleiding betekent geenszins dat we kennis onbe-
langrijk zouden vinden, het betekent wel, dat het
expliciet nastreven van een (vaak min of meer wille-
keurig samengesteld) kennisbestand met vrijwel uit-
sluitend een replicatieve functie, door ons binnen een
beroepsopleiding voor leraar als minder zinvol wordt
beschouwd. We geven er de voorkeur aan kennis-
verwerving te plaatsen binnen bekwaambheidsver-
werving. Hiermee stellen we het weten ondergeschikt
aan het handelen (als opleidingsdoel). We onder-
schrijven de visic van Gage (1978, p. 44) die stelt
dat:‘. .. we are not so much concerned with the
teacher’s “knowing that™ as with his or her “knowing
how™. This distinction . . . . refers to the difference
between being able to state actual propositions and
being able to perform skills or operations. The one
kind of knowledge does not necessarily follow from
the other.’

1.3. De plaats van de persoonsvorming

Het functioneren als leraar vraagt ook om vaardighe-
den die verband houden met het feit dat de beroeps-
uitoefening plaatsvindt in een sociaal-maatschappe-
lijke en professionele context, waarin waarden en
normen, regels, gebruiken, instellingen, verwachtin-
gen, e.d. al dan niet expliciet worden gehanteerd. We
achten het een belangrijke taak van de opleiding
studenten te introduceren in deze sociaal-maat-
schappelijke en professionele context en hen toe te
rusten met die vaardigheden die het beroepsmatig
functioneren binnen die context kan versterken. Ook
bij deze persoonsvormende interventies van de op-
leiding geldt dat deze vooral gericht moeten zijn op
het verbeteren van het handelingsvermogen van de
student, d.w.z. dat ook de persoonsvorming deel uit-
maakt van de bekwaamheidsverwerving.

Zoals uit de voorgaande paragrafen naar voren
komt opteren we voor bekwaamheidsverwerving als
primair opleidingsdoel. Voordat we echter de conse-
quenties van deze opvatting bespreken geven we
eerst aan wat we onder vaardigheden en bekwaam-
heden verstaan.
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2. Vaardigheden en bekwaamheden: een terminolo-
gische afbakening

In veel publikaties over de opleiding van leraren treft
men de begrippen vaardigheden, deelvaardigheden
en bekwaamheden aan, al dan niet voorzien van het
voorvoegsel ‘onderwijs’ (vgl. Butler, 1978). De in-
druk bestaat dat deze begrippen vaak door elkaar
worden gehaald. In het kader van dit artikel is het
daarom gewenst t.a.v. deze begrippen terminologisch
geen onduidelijkheid te laten bestaan.

Onze opvatting over de betekenis van het begrip
vaardigheid sluit voor een deel aan bij die van De
Groot (1974) en Johnson c.s. (1974).

Volgens De Groot wordt een scherpe omschrijving
van de doelstellingen van een onderwijsprogramma
bevorderd, wanneer ook de gewenste kennis en atti-
tuden in vaardigheden worden vertaald. Hij gebruikt
een ander begrip ‘vaardigheid’ dan gebruikelijk in de
trits: ‘kennis, vaardigheden en attituden’. Hij om-
schrijft een vaardigheid als een dispositie m.b.t. het
kunnen van de persoon op een bepaald, meer of
minder nauw omschreven gebied van lering, omtrent
de wereld en/of omtrent zichzelf (curs. van ons).
(ibid. p. 38). Deze disposities kunnen liggen in het
intellectuele, sociale, relationele en motorische vlak.
De wijze waarop De Groot het begrip vaardigheid
echter definieert is nog vrij algemeen.

Johnson c.s. geven hierover ons inziens iets meer
duidelijkheid. Zij spreken niet meer over vaardighe-
den in het algemeen maar hebben bij hun begripsom-

schrijvingen duidelijk onderwijsvaardigheden voor

ogen. In een onderwijsvaardigheid onderscheiden zij
een vijftal componenten. De eerste component ver-
wijst naar het observeerbaar gedrag waaruit de on-
derwijsvaardigheid is opgebouwd. De tweede com-
ponent betreft de leerdoelen en de leerstofinhouden
die met behulp van de vaardigheid gerealiseerd c.q.
overgedragen moeten worden. De derde component
houdt verband met het professionele inzicht in de
onderwijskundige setting waarin de vaardigheid
wordt toegepast. Daarbij komt als vierde component
de kennis over het proces dat ten grondslag ligt aan de
implementatie van de vaardigheid en tenslotte als
laatste component de attitudinale, waarden- en ge-
voelsgebonden aspecten die voor de toepassing van
de vaardigheid van grote betekenis zijn.

Volgens Johnson c.s. is een onderwijsvaardigheid
dus opgebouwd uit een vijftal, met elkaar vervlochten
componenten. Van beheersing van een onderwijs-
vaardigheid is sprake wanneer in de uitvoering ervan
een doelmatig evenwicht tussen deze componenten
naar voren komt. Volgens Butler {1978) moet deze
beheersing echter ook worden gedefinieerd in relatie
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tot de kenmerken van de situatie waarin de vaardig-

heid moet worden toegepast.

In bovenstaande omschrijvingen zien we de volgende

overeenkomsten:

— In het begrip vaardigheid worden kennisaspecten
(knowing), handelingsaspecten (acting) en attitu-
dinale aspecten (being) geintegreerd.

— Het begrip vaardigheid refereert aan een afgeba-
kende, toepasbare en waarneembare handeling.

Mede op basis hiervan komen we tot de volgende

begripsomschrijvingen:

Een (deel)vaardigheid is een in het handelen en naar
omvang begrensd waarneembaar resultaat van een
gestructureerd leerproces waarbinnen kennisaspecten,
handelingsaspecten en attitudinale aspecten integre-
rende bestanddelen zijn.

Onder een bekwaambheid verstaan we het vermogen
tot integratie van samenhangende vaardigheden bin-
nen een zinvol afgebakend gebied van het beroepsma-
tig functioneren.

Uit deze omschrijvingen spreekt reeds een zekere
opbouw. Bekwaamheden zijn opgebouwd uit sa-
menhangende vaardigheden en vaardigheden zijn
opgebouwd uit samenhangende deelvaardigheden.
Essentieel in de omschrijvingen is de expliciete aan-
dacht voor het integratie-aspect.

In par. 6 zullen we als eerste aanzet een tweetal

aspecten uit bovenstaande omschrijvingen uitwer-
ken, t.w. ‘de gebieden binnen het beroepsmatig func-
tioneren’ en de ‘structurering van het vaardigheids-
verwervingsproces'.
In de volgende paragrafen gaan we echter eerst in op
enkele consequenties die verbonden zijn aan de op-
vatting dat een lerarenopleiding vooral gericht zou
moeten zijn op bekwaamheidsverwerving van stu-
denten. Als ingang voor het bespreken van deze pro-
blematick nemen we de praktische vorming in de
opleiding. '

3. De praktische vorming in de lerarenopleiding:
knelpunten

In de thans bestaande lerarenopleiding vormt de
praktische vorming een min of meer op zchzelf
staand vormingsmoment. De praktische vorming
vindt plaats gedurende een wettelijk nauwkeurig
vastgesteld aantal uren op een praktijkschool. De
theoretische vorming is voor een belangrijk deel wel-
iswaar bedoeld als voorbereiding op en ondersteu-
ning van deze praktische vorming, maar blijkt niet-
temin slechts in geringe mate hierop aan te sluiten
(Kahl, 1979, p. 23).

De student bezoekt de praktijkschool op dit mo-
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ment vooral om door observatie en oefening, en on-
der — zij het minimale — begeleiding te leren lesge-
ven. De praktische oefening van de student is in de
huidige situatie hoofdzakelijk gecentreerd rondom
dit (leren) lesgeven. Andere aspecten van het be-
roepsmatig functioneren (zoals b.v. het participeren
in een team, het overleggen met ouders en schoolbe-
geleiders) komen daarbij niet aan bod.

Zelfs over de doelmatigheid van het leren lesgeven

bestaan twijfels. Dit blijkt o.m. uit een recente en op
dit gebied zeldzame studie waarin op bescheiden
schaal nagegaan is wat studenten in de praktijkschool
feitelijk doen. Een onderzoek van Tabachnick e.a.
(1979) geeft hiervan een beeld. Zij bestudeerden
d.m.v. observaties en interviews de werkzaamheden
en ervaringen van 12 studentenin een praktijkschool.
Dat leverde o.a. het volgende op. Studenten werken
in de regel hoofdzakelijk aan korte-termijn doelen en
vervullen veel routine-activiteiten. Meestal geeft de
mentor specifieke lesopdrachten. Studenten voeren
deze uit met behulp van het aanwezige curriculum-
materiaal. Dit wordt enigszins rigide nagevolgd. De
activiteiten van de student staan sterk onder druk van
de tijd. Het onderwijsgedrag wordt hierdoor bein-
vloed. ‘Getting the children through a prescribed
amount of work on time becomes a major focus for
student teacher activities’. (Ibid. p. 16). Studenten
besteden zeer veel tijd aan het houden van orde en
het bezig- en stilhouden van kinderen. De interactie
met de leerlingen is dientengevolge vaak onpersoon-
lijk en overwegend taakgericht.
_ De relatie met de mentor is eveneens hoofdzake-
lijk taakgericht. In begeleidingsgesprekken wordt de
student er vaak impliciet op gewezen zich te confor-
meren aan de doelstellingen en opvattingen van de
mentor. De ‘real concerns’ van de studenten komen
vrijwel niet aan bod. Van een serieuze analyse van,
reflectie op en discussie over de uitgevoerde taken is
vrijwel geen sprake.

Wat de onderzoekers het meest verontrust is de
professionele vervreemding die studenten op deze
Wijze in het schoolpracticum ondergaan. De oplei-
ding is onvoldoende bij machte de ervaringen van
studenten in het schoolpracticum te beinvloeden. De
ervaringen die studenten daar opdoen blijken in ve-
lerlei opzicht strijdig met de opleidingsdoelen of
staan de verwezenlijking ervan in de weg. De oplei-
dingsdoelen worden door de sterk ingrijpende socia-
liserende werking van het schoolpracticum en het
onvermogen van de opleiding hierop invloed uit te
oefenen, gereduceerd tot onbereikbare idealen. (Vgl.

nen, 1979). Ook andere studies komen tot deze
tl’gglga)\ld niet optimistische conclusie. (Vgl. Fitzner,

Een drietal problemen zijn t.a.v. de praktische vor-

ming in de opleiding duidelijk te onderkennen:

— De vaak ontbrekende samenhang tussen theoreti-
sche en praktische vorming.

— De twijfels aan de relevantie, doelmatigheid en
effecten van de leerervaringen die worden opge-
daan.

— De eenzijdige gerichtheid op het leren lesgeven.

In het vervolg van dit betoog komen we op aspecten

van deze problemen nog terug.

De belangrijkste betekenis van de praktische vor-
ming voor de toekomstige leraar wordt, voor zover
ons bekend, door niemand bestreden. De problemen
die aan deze — vaak centraal gestelde — component
van de opleiding verbonden zijn worden o.i. echter
zeer onderschat. Zowel de resultaten van studies naar
het socialiserend effect ervan alsook naar de mate
waarin er sprake is van een professionele praktische
beroepsvoorbereiding blijken niet onverdeeld posi-
tief. Verder onderzoek is hier hard nodig.

In het voorgaande kozen we voor een meer op het
verwerven van geintegreerde bekwaamheden ge-
richte opleiding. Deze stellingname heeft consequen-
ties voor de plaats en de functie van de praktische
vorming binnen de opleiding van leraren. Hierop
gaan we nu verder in.

3.1. Bekwaambheidsverwerving als instrument voor
het handelen

In de gangbare opleidingspraktijk is de praktische
vorming een onderdeel naast de kennisverwerving.
De verhouding in tijd die aan beide opleidingsonder-
delen besteed wordt verschilt sterk. In het voordeel
overigens van de kennisverwerving. In onze opvat-
ting is de praktische vorming — opgevat als geinte-
greerde bekwaamheidsverwerving — het centrale
deel van de opleiding en dient hieraan dan ook de
meeste tijd besteed te worden. De relatie tot kennis-
verwerving komt hierdoor niet alleen in een ander
perspectief maar ook in een andere verhouding te
liggen. In het voordeel dus van de bekwaamheids-
verwerving. Daarmee draagt de opleiding overwe-
gend het stempel van praktische vorming. De bepa-
ling van de keuze, doelen en relevantie van inhouden
in verband met de kennisverwerving wordt hierbij
gezien als afhankelijk en ten dienste van de (prakti-
sche) bekwaamheidsverwerving. Dit betekent dat
niet wordt gestreefd naar het verwerven van theoreti-
sche kennis die vervolgens al dan niet wordt toege-
past binnen het praktisch functioneren, maar dat juist
omgekeerd vanuit de bekwaamheden die verworven
moeten worden gezocht wordt naar theoretische, be-
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kwaamheidsverwerving ondersteunende, kennis.
Hierdoor kunnen, naar wij verwachten, problemen
bij het toepassen van theoretische kennis in prakti-
sche situaties voor een groot deel verdwijnen. De
kennis wordt immers geselecteerd op basis van het
criterium van relevantie voor de bekwaamheidsver-
werving. Als dit zou lukken, zou dit een belangrijke
bijdrage kunnen betekenen voor de oplossing van het
eerste door ons hiervoor gesignaleerde probleem
m.b.t. de praktische vorming, t.w. de vaak ontbre-
kende samenhang tussen theorie en praktijk.

3.2. Bekwaambheidsverwerving in de praktijk

Zoals gezegd liggen vaardigheden ten grondslag aan
een bepaalde beroepsbekwaamheid. Het verwerven
van vaardigheden vraagt om een daartoe geschikte
context. We kiezen in dit verband voor vaardigheids-
verwerving welke overwegend plaatsvindt binnen
praktijksituaties op de oefen- c.q. praktijkscholen.
De aldaar door de student ervaren problemen en
gesignaleerde ontwikkelingen worden mede als uit-
gangspunt voor de vaardigheidstraining gekozen. De
voornaamste redenen waarom hiervoor wordt geko-
zen zijn: het verhogen van de betrokkenheid van de
student bij het oefenproces (herkenbaarheid), het
zeker stellen van een zo groot mogelijke garantie dat
de vaardigheidsoefeningen praktisch relevant zijn
(relevantie) en de mogelijkheden die de praktijk
biedt om vaardigheden geintegreerd toe te passen
(integratie).

Hoewel de betekenis van het principe om de prak-
tische situatie als uitgangspunt te kiezen moeilijk
overschat kan worden, stoot men bij eenzijdige toe-
passing van dit principe op het probleem dat de in-
houd en structurering van het opleidingscurriculum
volledig afhankelijk kunnen worden van problemen
en ontwikkelingen binnen een praktische context en
daarmee van het reilen en zeilen van de praktijkscho-
len.

Wanneer men echter van mening is dat de toekom-
stige leraar zich ook een vooraf omschreven aantal
vaardigheden moet eigen maken, dan is hiermee een
tweede structureringsprincipe voor de opleiding ge-
geven en zijn daarmee de nadelen verbonden aan een
eenzijdige afhankelijkheid van praktijkscholen gemi-
tigeerd.

Het programmeren van een opleiding tot leraar zal
uiteindelijk vorm moeten krijgen door een doelkeuze
zowel van zich in de praktijk manifesterende proble-
men en ontwikkelingen, als op grond van een in
ruimere kring aanvaarde verzameling van gewenste
bekwaamheden. Beide keuzeprincipes kunnen
enigszins in een spanningsverhouding tot elkaar
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staan. Het lijkt ons dat hiervoor geen algemene op-
lossingsregels kunnen worden gegeven. Iedere oplei-
ding zal binnen deze spanning zelf een weg moeten
vinden; een weg die start of uitmondt in een scho-
lingsconcept waarin de opleiding de gemaakte keu-
zen legitimeert.

3.3. Praktische vorming en onderwijsvernieuwing op
schoolniveau

In het voorgaande hebben we gesteld er voorstanders
van te zijn de vaardigheidsverwerving zoveel moge-
lijk te laten plaatsvinden in concrete, praktische
schoolsituaties. Daar vindt de daadwerkelijke oefe-
ning en begeleiding van de student plaats. Mede
hierom bepleiten we ook een verlegging van het
werkveld van de lerarenopleider.

Het aantal groepsbijeenkomsten aan het oplei-
dingsinstituut wordt sterk teruggebracht omdat al-
daar slechts voorbereidende fasen worden doorlopen
om vervolgens in de schoolpraktijk zelf in concrete
trainingssituaties te oefenen. De doceeruren die de
lerarenopleider op dit moment verzorgt aan het op-
leidingsinstituut worden voor een belangrijk deel ‘in-
geleverd' ten dienste van het op schoolniveau trainen
en begeleiden van studenten.

Het opleidingsproces voltrekt zich dus in belang-
rijke mate op het niveau van de concrete schoolprak-
tijk zelf. Door de praktische vorming zo te organise-
ren als boven globaal is aangegeven wordt tevens
tegemoet gekomen aan de steeds meer terecht ge-

_ stelde vraag van de stagebiedende scholen dat ook zij

moeten kunnen profiteren van de aanwezigheid van
studenten (en docenten). Het eventuele ongemak dat
deze scholen moeten accepteren indien studenten
van de opleiding in hun school bezig zijn kan voor een
belangrijk deel worden gecompenseerd door deze
studenten (ook) activiteiten te laten verrichten waar
de school zelf haar voordeel mee kan doen. Hiervoor
is echter vereist dat de scholen hun eigen problemen
en ontwikkelingen vertaald zien in de inhoud van het
opleidingscurriculum. Het gegeven dat dit binnen de
bestaande opzet van de praktische vorming slechts
zelden het geval blijkt te zijn kan als een belangrijke -
verklaringsbron worden gezien voor de steeds verder
afnemende bereidheid van praktijkscholen om stu-
denten op te nemen. (Men vergelijke in dit kader
hetgeen de afgelopen jaren is gebeurd bij de NLO’s.
Ook daar werd men mede om deze reden geconfron-
teerd met een sterke afname van het bestand school-
practicumdocenten). (Vgl. Inventariserend rapport
Nieuwe Lerarenopleiding, 1977).

Ook om andere redenen is de door ons voorge-
stelde werkwijze te verkiezen boven de gangbare.
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Concreet werken en oefenen op schoolniveau geeft
de studenten (en docenten!) een meer werkelijk-
heidsgetrouw beeld van wat er allemaal in een zich
voortdurend vernieuwende school komt kijken. ‘Die
Lehrerbildung kann durch die Integration von Pro-
jektarbeit in Zusammenhang mit Innovationsvorha-
den niher an die Schulwirklichkeit herangefiihrt
werden’, aldus Aregger (1978, p. 44). Reeds tijdens
hun opleiding ervaren studenten bijv. impliciet en-
kele saillante problemen m.b.t. veranderingsproces-
sen. Ook worden ze geconfronteerd met een totaal-
beeld van een schoolorganisatie. Een beeld dat nu
node gemist wordt omdat de praktische vorming zich
nog hoofdzakelijk voltrekt binnen de vier muren van
een klaslokaal.

Een belangrijk voordeel is bovendien dat opleiders
de relevantie van de activiteiten van studenten en de
effecten daarvan beter kunnen beinvloeden dan nu
het geval is. Nabijheid van professionele ondersteu-
ning van het leer- en oefenproces van de student kan
een aantal twijfels wegnemen die we als tweede pro-
bleem in par. 3 hebben gesignaleerd.

3.4. Kritische kanttekeningen bij de gangbare inter-
pretatie van het ‘instituutpracticurm’

Binnen de thans vigerende opleidingscurricula vindt
de vaardigheidstraining voor een deel plaats binnen
instituutspractica. Hieronder worden al die leersitu-
aties verstaan die betrekking hebben op het inoefe-
nen van vaardigheden die plaatsvinden op het oplei-
dingsinstituut.

~ De verschillende invullingen die aan het begrip
Instituutspracticum worden gegeven (uitgezonderd
de opleidingsinnovatorische operationalisering ervan
in Hansma e.a., 1978) tenderen naar een vorm van
vaardigheidsverwerving van korte duur en sterk af-
gebakende omvang. Om verschillende redenen is dit
vaardigheidsparadigma echter aanvechtbaar. (Vgl.
Lowyck, 1979). Op de eerste plaats noemen we de
suggererende werking die ervan uitgaat m.b.t. de
relatief beperkte tijd die vereist zou zijn teneinde een
Vvaardigheid op een vereist handelings- en beheer-
singsniveau te brengen. Ook het ontbreken van
Maatregelen welke de integratie en synthese van ver-
Worven vaardigheden bevordert zien we als een te-
kortkoming van dit paradigma. De uiteindelijke in-
kadering van verworven vaardigheden in een be-
roepsbekwaamheid blijft meestal eveneens achter-
wege., :

Bovendien blijft onduidelijk in hoeverre het insti-
tutspracticum voor alle studenten de mogelijkheid
In zich draagt daadwerkelijk nieuwe vaardigheden te
verwerven. Ook het antwoord op de vraag naar de

transferwaarde van de verworven vaardigheden in
een andere context (de praktijkschool) is op dit mo-
ment onduidelijk. De veronderstelde transfer is voor
zover ons bekend nooit overtuigend aangetoond.

De vorengenoemde twijfels aan de waarde van het
instituutspracticum als leersituatie voor het verwer-
ven van vaardigheden alsmede het belang dat we
hechten aan het verwerven van vaardigheden in con-
crete schoolsituaties, brengt ons tot de overtuiging
dat instituutspractica aan doelmatigheid zouden win-
nen indien het eraan ten grondslag liggende vaardig-
heidsparadigma verlaten zou worden ten gunste van
een bewust gecreéerde leersituatie waarin vooral de
integratie en synthese van in de praktijk verworven
vaardigheden wordt gethematiseerd. Dergelijke op
integratie gerichte leermomenten beogen vooral de
samenhang tussen verschillende leerervaringen bloot
te leggen en te versterken.

Hiermee willen we niet beweren dat instituutsprac-
tica afgeschaft zouden moeten worden. Wel zouden
ze o.1. een geheel andere functie moeten krijgen. Ze
moeten niet primair opgevat worden als voorberei-
dend op het schoolpracticum maar veeleer als func-
tionerend binnen de reflectie op en analyse, verdere
synthese en integratie van leerervaringen na afloop
van de praktische oefening.

4. Enkele condities voor de vormgeving van het op-
leidingscurriculum

In de vorige paragraaf hebben we enkele consequen-

ties van een op geintegreerde bekwaamheden ge-

richte opleiding kort toegelicht aan de hand van de
praktische vorming. Een aantal voorwaarden is daar-
bij reeds ter sprake gekomen:

— kennisverwerving ondersteunt de verwerving van
bekwaamheden;

— bekwaamheidsverwerving vindt grotendeels plaats
in de context van de praktijkschool;

— de praktische vorming moet nadrukkelijker dan nu
het geval is mede worden aangewend ten nutte van
de stagebiedende school;

— aan het instituutspracticurn moet een andere func-
tie worden toegekend.

Een op geintegreerde bekwaamheidsverwerving ge-
richt opleidingscurriculum kan echter alleen worden
gerealiseerd wanneer ook aan een aantal andere
voorwaarden is voldaan. Binnen het bestek van dit
artikel kunnen we hierop slechts in beperkte mate
ingaan. We volstaan met het noemen van die voor-
waarden die in het kader van de gemaakte keuze het
meeste gewicht in de schaal leggen.
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4.1. Samenhang in opleidingsprogramma

In hun reactie op het ICO-structuuradvies onder-
scheidt de Afdeling Opleidingen van het Katholiek
Pedagogisch Centrum (1979) een viertal interne
structuurdimensies welke kunnen worden gehan-
teerd als steunpunten in de discussie over samenhang
in het opleidingsprogramma als geheel en integratie
van leerervaringen op het niveau van de student.

Deze structuurdimensies zijn de volgende:

a) Een longitudinale dimensie: deze dimensie duidt
op de volgorde van leerervaringen en het tempo
waarin de student zich bepaalde vaardigheden
eigen maakt. Deze dimensie zegt iets over de
fasen in de opleiding en daarna.

b) Een verticale dimensie: deze dimensie is de lijn
van enerzijds het abstract-theoretische beschou-
wen over onderwijs, naar anderzijds het con-
creet-praktisch maken van onderwijs.

¢) Een horizontale dimensie: deze dimensie verwijst
naar de integratie van leerstofinhouden.

d) Een transversale dimensie: deze dimensie betreft
de integratic van persoons- en beroepsgerichte
leermomenten.

De wijze waarop deze vier interne structuurdimen-
sies worden geconcretiseerd in het opleidingspro-
gramma is bepalend voor de samenhang en de inte-
gratie van leermomenten. We zullen in deze para-
graaf trachten het voorgaande aan deze vier dimen-
sies nader uiteen te zetten.

Het principe van het kiezen van relevante theoreti-
sche kennis n.a.v. praktische problemen en ontwikke-
lingen, betreft wat hiervoor de verticale dimensie
wordt genoemd. Als men aanneemt dat de overige
drie dimensies wezenlijke aspecten van het oplei-
dingscurriculum als geheel betreffen, is hiermee dui-
delijk dat met het principe van de integratie tussen
theorie en praktijk slechts een deelaspect van het
totale opleidingscurriculum wordt gestructureerd. Er
blijven nog een aantal integratiemomenten over die
vragen om nadere concretisering.

Behalve de integratie van theorie en praktijk is er
ook nog de integratie tussen diverse (deel)disciplines,
hierboven aangeduid als de horizontale dimensie.
Door de theorie zoveel mogelijk te relateren aan
praktische problemen op basis waarvan de vaardig-
heidstraining wordt opgebouwd, is het probleem van
de horizontale integratie echter nog niet opgelost.
Wel is mogelijk een richting gemarkeerd waarin de
oplossing van de horizontale integratie vorm kan
krijgen. In ieder geval betekent de koppeling aan de
praktische problematiek een stimulans om de vraag-
stukken d.m.v. een interdisciplinaire aanpak op cre-
atieve wijze tegemoet te treden.
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De transversale dimensie betreft een andere mo-
ment van integratie nl. die van beroeps- en persoons-
gerichte leerervaringen. Op deze plaats hoeven we
hierop niet verder in te gaan. We verwijzen naar wat
we hierover hebben opgemerkt in het vorige artikel
(Coonen en Franssen, 1979).

Wel is het noodzakelijk dat we ingaan op de longi-
tudinale dimensie die betrekking heeft op de wijze
waarop en het tempo waarin de student zich afzon-
derlijke vaardigheden eigen maakt. We zullen dit
aspect niet hier aan de orde stellen maar in par. 6
omdat we daarin tevens een mogelijke bijdrage tot de
oplossing van het in par. 3 gesignaleerde derde pro-
bleem (de eenzijdige gerichtheid binnen de prakti-
sche vorming op het leren lesgeven) willen uitwerken.

Wanneer men stelt dat vaardigheidstraining centraal
moet staan in een lerarenopleiding dan is de vraag
nog niet opgelost hoe deze vaardigheden moeten
worden geordend en hoe ze kunnen worden aange-
leerd. Om vraagstukken die hiermee in verband staan
te kunnen oplossen moet aan een aantal voorwaar-
den zijn voldaan. Deze zijn:

— Men dient te beschikken over een overzicht van te
verwerven vaardigheden, geplaatst binnen en ont-
leend aan enkele duidelijk afgebakende beroeps-
bekwaamheden. (Zie par. 6.1.).

— Per vaardigheid moet het gewenste beheersingsni-
veau worden vastgesteld en de tijd worden inge-
schat welke men nodig acht om de vaardigheid tot
het gestelde niveau aan te leren. Dit is mede af-
hankelijk van de moeilijkheidsgraad van de betref-
fende vaardigheid.

— Vervolgens moet men inzicht hebben in de onder-
linge samenhang van de verschillende vaardighe-
den. Het verwerven van een bepaalde vaardigheid
kan het verworven hebben van andere vaardighe-
den vdor-onderstellen. :

Het zal duidelijk zijn dat deze vaardigheden bin-
nen het totaal curriculum eerder geplaatst moeten
worden.

Deze criteria houden rechtstreeks verband met de
inhoudelijke programmering van het opleidingscur- -
riculum. Een mogelijk kader om aan dit curriculum
inhoudelijk vorm te geven zullen we beschrijven in
par. 6.1.

4.2. Interdisciplinaire inleidingen in de structuur, het
begrippenapparaat en het werkterrein van beroepsre-
levante disciplines

We stelden eerder dat het verwerven van relevante
theoretische kennis moet aansluiten bij vaardigheids-
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trainingen die zoveel mogelijk in de praktische con-
text plaatsvinden én daaraan mede ontleend zijn. De
vraag is, hoe deze relevante theorie wordt vastge-
steld.

De meest optimale situatie in dit verband lijkt ons
dat de student zelf naar relevante theorie op zoek
gaat, hierbij begeleid en ondersteund door de docent.
Om echter zelf relevante theorie te kunnen ontsluiten
maar ook om voorstellen van de docent op hun
waarde te kunnen inschatten wordt bij de student een
zekere basiskennis verondersteld. De opleiding staat
voor de taak deze basiskennis aan te brengen. Korte
systematische-informatieve cursussen vormen hier-
toe in de meeste gevallen waarschijnlijk een effectief
middel. Deze cursussen zijn uitsluitend gericht op
kennisverwerving. Gezocht moet worden naar kennis
die een kader aanreikt waarbinnen de op dat moment
aan de orde zijnde vaardigheden, inclusief de daaraan
gerelateerde specifieke kenniselementen, geplaatst
kunnen worden.

Deze kennisverwerving moet zodanig structure-
rend van aard zijn dat het zoeken van relevante the-
oretische informatie i.v.m. ervaren praktische pro-
blemen vooral door de student(en) zelf ter hand ge-
nomen kan worden. Dit betekent dat niet getracht
moet worden een volledig overzicht te geven van de
totale problematiek binnen één discipline. Veeleer
zal men moeten mikken op het geven van inzicht in
de structuur, het begrippenapparaat en het werkter-
rein van een discipline. Van belang is bovendien dat
aangegeven wordt of en hoe bepaalde informatie uit
het kennisbestand van de discipline kan worden op-
gezocht.

Daarbij moet nog het volgende worden aangete-
kend. Indien het verwerven van vaardigheden in be-
langrijke mate wordt toegespitst op praktische pro-
blemen en ontwikkelingen dan lijkt het weinig zinvol
de op de kennisverwerving gerichte cursussen waar-
van hierboven sprake was, eenzijdig te structureren
vanuit afzonderlijke disciplines. Vooral omdat aan de
Meeste praktische problemen aspecten verbonden
zindie verder reiken dan één discipline kan overzien,
Is het van belang bij deze primair op kennisverwer-
ving gerichte cursussen aandacht te schenken aan de
onderlinge relaties en wederzijdse aanvullingen van
de disciplines, zodat zicht ontstaat op de wijze waarop
Praktijkproblemen ook interdisciplinair benaderd
kunnen worden.

Het streven naar inzicht in de mogelijkheden van
€en interdisciplinaire aanpak, stelt de betekenis van
de discussies over het onderscheid tussen bijvoor-
beeld algemene en bijzondere didactiek, ontwikke-
lings- en leerpsychologie, of didactiek en leerpsycho-
logie, in een ander daglicht.

In een opleiding, zoals die ons voor ogen staat,
heeft een dergelijk theoretisch onderscheid hoog-
stens een vrijblijvende ‘academische’ waarde. Van
grotere betekenis is het feitelijk gebruik dat van de
beschikbare kennis kan worden gemaakt en de wijze
waarop deze kennis in een samenhangend geheel
wordt geintegreerd. Tanner (1978, p. 242) komt zelfs
tot de conclusie dat een bewuste opsplitsing van we-
tenschappelijke disciplines in de lerarenopleiding
a-pedagogisch en opleidingsdidactisch irrelevant is.

In plaats van uitvoerig aandacht aan afzonderlijke
disciplines te besteden lijkt het zinvoller de aan de
orde zijnde problematiek en de daaraan verbonden
vaardigheidsverwerving te analyseren vanuit de
vraagstelling welke disciplines aan de oplossing van
het probleem een bijdrage kunnen leveren en hoe dit
aan de student kan worden verduidelijkt.

4.3. Flexibele interne schoolorganisatie

Een andere zeer belangrijke voorwaarde is een flexi-
bele interne schoolorganisatie. In plaats van of naast
vaste klassegroepen moeten zich functionele taak-
groepen kunnen vormen. De klassikale groepering
van studenten voldoet niet indien de opleiding vooral
aan (oefenintensieve) vaardigheidsverwerving wil
werken. We geven er de voorkeur aan een student
gedurende een bepaalde opleidingsfase deel te laten
uitmaken van een taakgroep (4 a S studenten). In
deze taakgroep werken studenten op het instituut en
in de praktijkschool samen teneinde de vaardigheden
te verwerven die voor een bepaalde opleidingsfase
zijn gesteld. Op geregelde tijden worden plenaire
ontmoetingsmomenten georganiseerd waarin de in-
terdisciplinaire theoretische oriéntaties plaatsvinden,
relevante vakinhoudelijke achtergrondinformatie
wordt gegeven en studenten met andere taakgroe-
pen ervaringen kunnen uitwisselen. Ook kunnen de
begeleidende docenten tijdens deze bijeenkomsten
ingaan op in meerdere groepen gesignaleerde pro-
blemen. De studenten werken als groep in belang-
rijke mate zelfstandig en onder eigen verantwoorde-
lijkheid. Deze werkwijze heeft ingrijpende conse-
quenties voor de taken van de opleidingsdocenten.

4.4. Interdisciplinaire samenwerking van docenten

Docenten functioneren niet langer autonoom maar in
kleine interdisciplinaire begeleidingsteams van taak-
groepen. De verantwoordelijkheid van de individu-
ele opleider wordt hiermee geplaatst buiten de gren-
zen van zijn vakgebied. De inbreng vanuit een be-
paald vakgebied wordt bepaald door de vaardighe-
den die aan de orde zijn.
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Niet noodzakelijk is dat alle docenten in alle vaar-
digheden inhoudelijk vertegenwoordigd zijn. De op-
leider functioneert hierbij niet primair als overdrager
van kennis (Vgl. Lattmann, 1978, p. 103). Zijn ta-
kenpakket bestaat veeleer uit het in teamverband
ontwikkelen van leermaterialen, het begeleiden van
taakgroepen in de opleiding en in het schoolpracti-
cum, het beoordelen van het ontwikkelingsverloop
van de groep en de individuele student, het evalueren
van de taakgroepactiviteiten en de doelmatigheid van
het leermateriaal, het voorbereiden van interdiscipli-
naire inleidingen en het voorbereiden van instituuts-
practica (zoals bedoeld in par. 3.4.). Lesgeven in
traditioneel klasseverband zal grotendeels verdwij-
nen. Docenten kunnen in deze hoedanigheid o.i. al-
leen functioneren indien zij als full-time stafdocent
zijn aangesteld.

4.5. Materialen

In de curriculumorganisatie zoals wij die voorstaan
vervullen de leermaterialen een essentiéle betekenis.
Het bijeenbrengen van lesmaterialen in grotendeels
zelfinstruerende modulen (vgl. Van Opstal, 1979)
verdient overweging. In deze modules kan het vaar-
digheidsverwervingsproces op een gestructureerde
wijze worden opgebouwd (vgl. par. 6.2.). Niet alleen
is in deze modules op systematische wijze relevante
theoretische basisinformatie bijeengebracht, ook zijn
er oefenopdrachten in opgenomen welke individueel
en/of gezamenlijk (op het instituut en vooral in de
praktijkschool) kunnen worden uitgevoerd. Aan
deze moduulconstructie werken de pedagogen en
vakdidactici (en mentoren!) die bij een bepaalde on-
derwijsvaardigheid een functionele inbreng kunnen
hebben, nauw samen.

Het vaak sterk disciplinegeoriénteerd functioneren
van docenten wordt op deze wijze verlegd naar het
functioneren binnen een docentengroep die verant-
woordelijk is voor de integratie van en samenhang in
een bepaald leeraanbod aan de student. Ook inter-in-
stitutionele moduuluitwisseling behoort dan tot de
mogelijkheden, evenals een sterkere verbinding tus-
sen en aanpassing van het leeraanbod aan de situatie,
problemen en ontwikkelingen in de dagelijkse on-
derwijspraktijk. De organisatie van het onderwijs
aan de hand van modulen maakt het tevens mogelijk
bepaalde differentiaties toe te staan in de vaardighe-
den die de studenten verwerven. Ook het tijdstip
waarop deze worden verworven kan m.b.v. modulen
worden geflexibiliseerd (vgl. 4.3.).

Een hiermee samenhangende voorwaarde is de
ruime beschikbaarheid van documentatiemateriaal.
Ook dient bij voorkeur video-apparatuur aanwezig te
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zijn die binnen de door ons voorgestane curriculum-
organisatie van de opleiding vooral buiten het insti-
tuut zeer intensief gebruikt zal worden.

4.6. Relatie opleiding-praktijkschool

Wil er in de opleiding een proces van geintegreerde
bekwaamheidsverwerving op gang komen dan is een
daarop toegesneden samenwerkingsrelatie met prak-
tijkscholen zonder meer noodzakelijk. De huidige,
vrijblijvende situatie komt aan deze conditie onvol-
doende tegemoet. Een nieuwe samenwerkingsvorm
zou enerzijds de mogelijkheden in zich moeten heb-
ben om praktijkscholen een grotere invloed toe te
staan op de inhoud van het opleidingsprogramma,
terwijl anderzijds de opleidingen intensiever betrok-
ken moeten kunnen worden bij het leerproces van de
student in de praktijkschool, zulks niet alleen ten
behoeve van de student maar nadrukkelijk ook ten
nutte van de praktijkschool zelf.

4.7. Afschaffing schriftelijk eindexamen

Een andere voorwaarde die we hier uitdrukkelijk
willen noemen betreft het schriftelijk eindexamen. In
een opleiding waarin vooral het bevorderen van het
handelingsvermogen van de student wordt benadrukt
past geen centraal schriftelijk eindexamen. De mate
waarin de student zijn eigen en de door de opleiding
gewenste doelen realiseert kan het beste door de
docenten (en de studenten zelf) beoordeeld worden.
Hierbij is niet één centraal toetsmoment van belang
maar vooral inzicht in het totale ontwikkelingsproces
van de student. Dit ontwikkelingsproces (en de resul-
taten ervan) kan zichtbaar gemaakt worden in een
dossioma dat de student aan het einde van de oplei-
ding ontvangt en waarin gespecificeerd wordt welke
bekwaamheden de student tijdens de opleiding heeft
verworven.

5. Specialisatie in de nieuwe opleiding

Het tot nu toe besproken curriculum heeft betrekking -
op de vormingsgebieden 2, 3 en 4 welke we in het
vorige artikel hebben onderscheiden (vgl. Coonenen
Franssen 1979, p. 100, Figuur 2).

We hebben ons aldaar uitgesproken tegen een
vroegtijdige en qua mogelijkheden beperkte speciali-
satie in de nieuwe opleiding. We toonden ons voor-
standers van een vorm van specialisatie in het vierde
jaar van de opleiding. Bovendien stelden we ons op
het standpunt dat deze specialisatie in hoofdzaak zou
moeten plaatsvinden in het basisonderwijs, afgewis-
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seld met bijv. één terugkomdag per week aan het

opleidingsinstituut. De motieven hiervoor zijn de

volgende.

We achten een langdurige en aaneengesloten oe-
fenperiode in de schoolpraktijk aan het einde van de
initiéle opleiding van groot belang omdat juist hier-
door de student o.a. de gelegenheid geboden wordt
— de verworven bekwaamheden integraal te leren

toepassen in de dagelijkse onderwijspraktijk;

~ kennis te maken met de veelsoortige dimensics
waarmee een veranderende onderwijswetenschap
wordt geconfronteerd;

— aan €én of meerdere aspect(en) van zijn beroeps-
matig functioneren gedurende langere tijd specia-
liserende studies en praktijkgerichte oefeningen te
wijden;

— een meer geleidelijke instap te maken in de be-
roepswerkelijkheid.

In belangrijke mate kan in het laatste studiejaar van

de opleiding ook worden ingespeeld op de alom be-

kende aanpassingsdruk waarmee beginnende leraren

worden geconfronteerd (vgl. Miiller-Fohrbrodt c.s.,

1978). Als zodanig vervult het specialisatiejaar dus

ook een duidelijke functie in de overgang van oplei-

ding naar beroepsuitoefening.

Gedurende dit specialisatiejaar zal in belangrijke
mate geappelleerd moeten worden aan de individu-
ele zelfwerkzaamheid van de student. Hij dient in
sterke mate onder eigen verantwoordelijkheid te
functioneren. Zijn status in het team van een basis-
school kan het beste worden aangeduid als assistent-
staflid. Uitdrukkelijk functioneert de student daarbij
In meerdere beroepsrollen. (Zie par. 6.1.).

Nog sterker dan in de voorgaande opleidingsjaren
het geval was wordt de aard van de werkzaamheden
van het assistent-staflid in het laatste studiejaar toe-
gespitst op de schoolsituatie waarin hij werkzaam is.
Om dit zeker te stellen verdient het opstellen van een
vorm van contractovereenkomst tussen student(en),
basisschool en opleidingsinstituut overweging.

Het spreekt voor zich dat de aspecten welke we
La.v. de curriculum-organisatie voor de nieuwe op-
leiding hebben beschreven niet van toepassing zijn op
het vierde studicjaar. Daartoe zullen anderssoortige
Maatregelen nodig zijn. Onze gedachten gaan hierbij
uit naar superviserende begeleidingsrelaties, prak tijk-
Crvaringsgroepen etc. (vgl. Signer, 1977). In prin-
Gpe is het vierde studiejaar van de opleiding geen
Specialisatieperiode in de gebruikelijke betekenis van
het woord. Hoewel we nadrukkelijk pleiten voor
Verdiepingsmogelijkheden in bepaalde vakgebieden
en/of vaardigheden hechten we, zoals gezegd, even-
€ens grote betekenis aan de toerusting van de student
In het omgaan met socialisatieprocessen die zullen

optreden bij de beginnende beroepsuitoefening. We
verwachten dat deze socialisatieprocessen zich ten
dele reeds zullen manifesteren in het vierde studie-
jaar waarin de student als assistent-staflid functio-
neert. De wijze waarop de student deze socialisatie
ervaart en de manier waarop hij hieraan conclusies
verbindt voor zijn beroepsmatig functioneren achten
we een essentieel gebied waarop interventies van de
opleiding gericht zouden moeten zijn. Kennis van
deze socialisatiefenomenen en vaardigheid in het
omgaan ermee kunnen ertoe bijdragen dat aanpas-
singsverschijnselen zich geleidelijk minder sterk zul-
len manifesteren als nu nog vaak het geval is. (vgl.
Griffioen, 1980).

Zoals gesteld wordt het studieresultaat (inclusief
de specialisatie) neergelegd in een dossioma. Dit dos-
sioma geeft nauwkeurig aan waarmee de student zich
gedurende de opleiding heeft beziggehouden en
welke bekwaamheden hij dientengevolge in de vin-
gers heeft. We pleiten er niet alleen voor dat deze
dossioma’s worden ingevoerd maar ook dat benoe-
mende instanties zich mede door deze dossioma’s
laten leiden. Het moet tot de mogelijkheden behoren
de jonge leraar in het begin van de beroepsuitoefe-
ning vooral die werkzaamheden te laten verrichten
die aansluiten op hetgeen hij reeds beheerst.

Met andere woorden, de taakstelling van de begin-
nende leraar wordt mede bepaald door de aard van
de startbekwaamheden die hij tijdens de opleiding
heeft verworven.

6. Het programmeren en verwerven van vaardighe-
den: roltheoretische referentickaders en een proces-
structurering

In dit artikel is op verschillende plaatsen gesproken
over vaardigheden. Een door de opleidingen vaak
gestelde vraag is: hoe komen we tot de keuze van die
vaardigheden? De vele inventarisatielijsten van on-
derwijsvaardigheden die m.n. aan het begin van de
zeventiger jaren binnen de CBTE-beweging zijn op-
gesteld bieden onvoldoende houvast voor het zocken
naar een antwoord op deze vraag.

De beschikbare overzichten zijn sterk normatief en
overwegend didactisch van aard, terwijl overname
ervan in een opleidingsprogramma geenszins effec-
tieve leraren garandeert vanwege de veelal nimmer
overtuigd aangetoonde positieve correlatie met cog-
nitieve leerresultaten van leerlingen (dit laatste is o.i.
overigens ook een te beperkt criterium in het keuze-
proces van vaardigheden t.b.v. de opleiding van lera-
ren). Inpar. 6.1. willen we daarom trachten een kader
te schetsen dat opleidingen kan inspireren bij het
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identificeren van relevante vaardigheden. Dit kader
is opgebouwd uit hedendaagse beroepsrollen van le-
raren. Hoe opleidingen een dergelijk kader inhoude-
lijk concretiseren en waarop het accent gelegd wordt
is een zaak van eigen verantwoordelijkheid. Min of
meer dwingende wetenschappelijke richtlijnen voor
een dergelijke keuze zijn bij de huidige stand van
zaken m.b.t. het onderzoek naar effectief onderwijs-
gedrag niet voorhanden en de twijfels zijn groot of
men ooit zover zal komen.

Een tweede aspect dat we in deze paragraaf even-
eens nader willen uitwerken betreft de wijze waarop
vaardigheden kunnen worden verworven. Vaardig-
heden hebben we eerder omschreven als een in het
handelen waarneembaar resultaat van een gestructu-
reerd leerproces. In par. 6.2. gaan we op de structuur
van dat vaardigheidsverwervingsproces nader in.

Zowel par. 6.1. als 6.2. zijn bedoeld als eerste
pogingen om over een tweetal vrij complexe proble-
men wat meer duidelijkheid te krijgen. Het voorals-
nog hypothetisch karakter van de uitspraken dient
daarbij derhalve dan ook in acht genomen te worden.

6.1. Beroepsrollen van de leraar basisonderwijs: een
theoretisch referentiekader

Het is niet mogelijk in dit bestek tot in detail aan te
geven welke eisen het functioneren van de nieuwe
leraar in de basisschool zullen bepalen (vgl. ICB,
1979). Wel lijkt het mogelijk een poging te doen aan
te geven in welke beroepsrollen de nieuwe leraar
vooral zal opereren. Deze roltheoretische analyse
kan dienst doen als aanzet tot het ontwikkelen van
een algemeen referentiekader waaraan de doelstel-
lingen van een initiéle lerarenopleiding in belangrijke
mate zouden kunnen worden ontleend (vgl. Gorman,
1976; Elam, 1971).

Het geheel van beroepsrollen is aan te duiden als
de functie van de leraar basisonderwijs. Onder rol
verstaan we in navolging van Taylor (1978, p. 76)
‘those expectations that different persons, including
the teacher himself, have about his job’. De functie
van de leraar hebben we hieronder geoperationali-
seerd met die beroepsrollen welke ons in het huidige
denken hierover niet als discutabel voorkomen. Deze
beroepsrollen kunnen worden beschouwd als repre-
sentanten van de algemene bekwaamheden (lees:
reeks geintegreerde, samenhangende vaardigheden)
waarover de leraar zou moeten beschikken. Het ge-
heel aan beroepsrollen (i.c. bekwaamheden) vormt
de functie van de leraar.

We onderscheiden in de functie van de leraar in het
basisonderwijs de volgende beroepsrollen:

330

1. De leraar als planner, organisator, uitvoerder en
evaluator van onderwijs.

2. De leraar als pedagogisch en onderwijskundig be-
geleider van leer- en ontwikkelingsprocessen van
leerlingen.

3. De leraar als omtwikkelaar van curricula en on-

derwijsleermaterialen.

De leraar als vernieuwer van onderwijs.

De leraar als gesprekspartner over onderwijs.

De leraar als onderzoeker van onderwijs.

LA

Zoals uit bovenstaande rolindeling blijkt kan een
opleiding niet langer volstaan studenten uitsluitend of
overwegend op te leiden voor een lesgevende taak.
Het didactisch handelen van de leerkracht vormt on-
getwijfeld een belangrijk aspect van zijn functione-
ren; een leerkracht die echter alléén op dit terrein is
toegerust mist een groot aantal vaardigheden waar-
mee hijin zijn taakuitoefening ongetwijfeld te maken

De verschillende rollen zijn niet in alle gevallen
exclusief van elkaar te onderscheiden. Soms zijn er
raakpunten en soms zelfs overlappingen tussen de
verschillende rollen. Ook staan sommige rollen in
dienst van andere en bestaat er een bepaalde wissel-
werking. We komen daar nog op terug. Eerst zullen
we ze in het kort afzonderlijk toelichten.

De leraar als planner, organisator, uitvoerder en
evaluator van onderwijs, functioneert op verschil-
lende niveaus. Allereerst hebben deze rolaspecten
betrekking op het didactisch handelen in onderwijs-
leersituaties voor de leergroep waarvoor de leraar
direct verantwoordelijk is (micro-niveau). Ten
tweede verwijzen deze rolaspecten naar het schoolni-
veau waarop een longitudinaal en transversaal sa-
menhangend geheel van onderwijsleersistuaties moet
worden gepland, georganiseerd, uitgevoerd en geéva-
lueerd (schoolwerkplanontwikkeling op meso-ni-
veau).

Deleraar als pedagogisch en onderwijskundig bege-
leider verwijst naar een functioneringsaspect dat di-
rect gericht is op de persoonsgerichte ondersteuning
van het leer- en ontwikkelingsproces van elke indivi-
duele leerling. Deze begeleidingsrol richt zich met
name op die leerlingen waarvoor de leraar in eerste
instantie verantwoordelijkheid draagt. De begelei-
ding heeft primair tot doel dit leer- en ontwikkelings-
proces te bevorderen en eventuele storingen hierin
op te merken en te (doen) verhelpen.

In zijn hoedanigheid als ontwikkelaar van curricula
en onderwijsleermaterialen vervult de leraar taken die
beogen (samen met anderen) leermaterialen te ont-
wikkelen c.q. te beoordelen die inzetbaar zijn bij het
realiseren van gewenste doelen in het kader van ver-
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schillende leer- en ontwikkelingsgebieden van de
leerling.

In zijn rol als vernieuwer van onderwijs vervult de
leraar taken die erop gericht zijn de condities voor de
uitvoering van doelmatige onderwijsleersituaties te
verbeteren. Dit vereist dat de interne en externe
schoolorganisatie, benevens de hiertoe tevens te rea-
liseren personele en materiéle voorwaarden aan
nieuw te stellen eisen worden aangepast. Verander-
kundig inzicht en permanente professionalisering is
daarbij onontbeerlijk.

Als gesprekspartner begeeft de leraar zich op het
uitgebreide terrein van interactie met ouders, externe
deskundigen, collega’s e.d. Als gesprekspartner func-
tioneert de leraar niet alleen op verschillende niveaus
maar ook met verschillende bedoelingen. Teneinde
in deze rol te kunnen functioneren dient de leraar te
beschikken over sociale en relationele vaardigheden.

De leraar als onderzoeker van onderwijs verwijst
naar een functioneringsaspect waarin op Kritische
wijze wordt stilgestaan bij de in het onderwijs gesig-
naleerde problemen en de hieraan ten grondslag lig-
gende oorzaken. Deze onderzoekende functie be-
oogt vooral de in het onderwijsleerproces en de
schoolorganisatic aanwezige knelpunten systema-
tisch te identificeren; is er op gericht in zelfevaluer-
ende zin te reflecteren op het ecigen onderwijsgedrag
en heeft bovendien tot doel het inzicht m.b.t. het
organiseren van onderwijsleersituaties te vergroten.

Deze hier globaal en summier beschreven theoreti-
sche beroepsrollen van de leraar kunnen dienst doen
als kader voor het identificeren en ordenen van on-
derwijsvaardigheden die bij de leraar worden veron-
dersteld teneinde in deze beroepsrollen adequaat te
kunnen functioneren. Welke eisen dit zijn is in prin-
cipe een zaak waarvoor de opleidingen zelf verant-
woordelijk zijn (vgl. Veenman in: Kieviet, 1979, p.
220), uiteraard binnen de (ruim gestelde) wettelijk
voorgeschreven eindtermen. De beroepsrollen vor-
men de referentiekaders die verwijzen naar be-
kwaamheden van onderwijsgevenden.

We zijn ons bewust dat aan de functie van de leraar
verschillende pedagogische, antropologische en le-
vensbeschouwelijke uitgangspunten ten grondslag
kunnen liggen, welke consequenties hebben voor de
concrete invulling van de verschillende beroepsrol-
len. Hoe deze concrete invulling er feitelijk zal uitzien
18 afhankelijk van het opleidingsconcept dat de oplei-
ding voor ogen staat.

Daarbij komt dat de verschillende beroepsrollen
betrekking hebben op verschillende niveaus. Be-
roepsrol 1, 2 en 3 betreffen voornamelijk de microsi-
tuatie van het onderwijs, terwijl de beroepsrollen 4, 5

en 6 vooral betrekking hebben op taken die liggen op

meso- en/of macro-niveau. Tussen beide groepen

bestaat echter een voortdurende wisselwerking.

De beroepsrollen kunnen niet alleen richtingge-
vend zijn voor het vaststellen en ordenen van onder-
wijsvaardigheden maar kunnen tevens worden ge-
hanteerd als leidraad bij de ordening van het oplei-
dingscurriculum als totaal. Ook voor de student kan
het opleidingsproces hiermee inzichtelijker worden
gemaakt,

De keuze voor een bepaalde ordening van de be-
roepsrollen in het opleidingsplan zal vooral afhanke-
lijk zijn van de wijze waarop de opleiding de student
denkt het beste te kunnen inleiden in de beroepswer-
kelijkheid.

a) Een opleidingsplan kan bijvoorbeeld qua orde-
ning analoog aan de hiervoor geintroduceerde
indeling van beroepsrollen zijn opgebouwd.

b) Ook is het mogelijk dat er méér dan een beroeps-
rol per opleidingsfase centraal staat.

c) Een derde mogelijkheid tenslotte is dat in een
bepaalde opleidingsfase alle beroepsrollen aan de
orde zijn, doch met een verschillend accent.

Vanzelfsprekend leidt de keuze van een van deze
vormen tot een andere curriculumorganisatie. Hoe-
wel de laatste vorm ons het meeste aanspreekt achten
wij deze dermate complex, dat we bij de realisering
ervan vooralsnog grote problemen zien. De eerste
vorm lijkt ons voor de praktijk niet geschikt vanwege
de sterke rolscheiding. De tweede keuzemogelijk-
heid achten we reéel toepasbaar. Het is in dit bestek
echter niet mogelijk in te gaan op alle consequenties
die aan de keuze van een bepaalde structurering van
het opleidingsplan verbonden zijn.

6.2, Fasen in het leer- en oefenproces van vaardig-
heidsverwerving: een processtructurering

In aansluiting op hetgeen eerder is gesteld proberen
we aan te geven op welke wijze het proces van vaar-
digheidsverwerving o.i. in stappen kan worden uit-
eengelegd. In de uitwerking van deze (vooralsnog
hypothetische) stappen hebben we ons laten inspire-
ren door het fasenmodel dat Klingstedt c.s. (1978)
hebben ontworpen voor de initiéle opleiding. De ver-
schillende fasen die we hieronder zullen aangeven
behoeven niet noodzakelijk met dezelfde intensiteit
te worden doorgemaakt. Het accent dat op een be-
paalde fase zal liggen wordt vooral bepaald door de
gewenste beheersingsgraad en de gewenste toepas-
baarheidsbreedte van de aan te leren vaardigheid.
We onderscheiden in het proces van vaardigheids-
verwerving achtereenvolgens de volgende fasen:
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Fase 0: Realiseren van de voorwaardelijke perso-
nele, organisatorische en materiéle condi-
ties

Confrontatie met de onderwijsvaardigheid

Oriéntatie in de onderwijsvaardigheid

Identificatie met de onderwijsvaardigheid

Verdieping in de onderwijsvaardigheid

Beheersing van de onderwijsvaardigheid

Verbreding van de onderwijsvaardigheid

— In fase 0 (de voorbereidingsfase) wordt vooral het
accent gelegd op het realiseren van de voorwaarde-
lijke condities om het proces van vaardigheidsver-
werving te kunnen uitvoeren. Dit betekent b.v. dat
de vereiste leermaterialen beschikbaar moeten
zijn, taakgroepen geformeerd zijn, de docenten
zich de noodzakelijke vaardigheden eigen ge-
maakt hebben en de nodige oefenlokaliteiten
aanwezig zijn.

— De confrontatiefase (fase 1) is er vooral op gericht
de student aan het begin van het vaardigheidsver-
wervingsproces een beeld te schetsen wat er aan de
orde zal komen, of en in welke mate dit voor hem
herkenbaar is, wat de praktische relevantie van de
vaardigheid is, waarom bepaalde accenten en
grenzen zijn aangebracht en in welke relatie deze
staan tot (ontwikkelingen in) het functioneringspa-
troon van leraren in het basisonderwijs. Tevens
beoogt deze confrontatiefase stereotype beelden
van studenten m.b.t. de aan de orde zijnde onder-
wijsvaardigheid te doorbreken (vgl. Bollnow,
1978, p. 163) en de studenten de gelegenheid te
geven eigen leerbehoeften te formuleren.

— Op deze fase volgt de fase van oriéntatie (fase 2) in
de onderwijsvaardigheid. Deze oriéntatie is be-
doeld als eerste verkenning van de karakteristicke
elementen van de onderwijsvaardigheid en zal
veelal van interdisciplinaire aard zijn.

— De fase die hierop volgt legt zich toe op deidentifi-
catie (fase 3) met de onderwijsvaardigheid. Deze
fase is in het proces van vaardigheidsverwerving
van essentiéle betekenis omdat hierin de student
het belang en de relevantie van de vaardigheid
moet onderkennen. Positieve identificatie houdt
dan in dat de student instemt met de accenten die
verder in het proces aan de orde komen. Al naar
gelang de mate van identificatie door de student
wordt nagegaan in hoeverre bijstelling van het
leerproces noodzakelijk is.

— In de fase van verdieping (fase 4) wordt de onder-
wijsvaardigheid op zoveel mogelijk relevante as-
pecten diepgaand verkend en bestudeerd en vin-
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den aanzetten tot oefening plaats. Al naar gelang
de pedagogische, antropologische en levensbe-
schouwelijke uitganspunten kunnen hierin ver-
schillende accenten worden aangebracht. Deze ac-
centen zijn reeds in de oriéntatiefase globaal aan
de orde geweest.

— In de beheersingsfase (fase 5) worden de karakte-
risticke elementen van de onderwijsvaardigheid
vooral praktisch geoefend. In een opleiding voor
onderwijsgevenden, zoals door ons gepercipieerd,
neemt deze fase een centrale en ruime plaats in
omdat het proces van vaardigheidsverwerving uit-
eindelijk moet uitmonden in concrete en doelge-
richte handelingen. Het verdient de voorkeur in
deze beheersingsfase nauw aan te sluiten op de
verdiepingsfase, zodat theoretische, attitudinale en
handelingsgerichte aspecten niet los van elkaar
maar in onderlinge samenhang worden verwor-
ven.

— De verbredingsfase (fase 6) tenslotte integreert de
onderwijsvaardigheid met reeds eerder verworven
onderwijsvaardigheden. Deze integratie leidt uit-
eindelijk tot een bepaalde bekwaamheid (waaron-
der het vermogen van de student verstaan wordt
om in een bepaalde beroepsrol te kunnen functio-
neren). Intstituutspractica kunnen hierin een be-
langrijke functie vervullen (vgl. par. 3.4.).

Het gecumuleerde geheel van verbredingsfasen (zo-
wel m.b.t. de integratie van vaardigheden in be-
kwaamheden alsook de integratie van de bekwaam-

‘heden zelf) levert uiteindelijk een authentiek doch

aanvankelijk professioneel startniveau van de stu-
dent op dat zich verder zal uitkristalliseren in het
opleidingsproces dat wordt gecontinueerd in het op-
doen van ervaring en het participeren aan nascholing.
Vorengenoemde fasen in het verwerven van onder-
wijsvaardigheden vertonen een zekere analogie met
de door Mulder c.s. (1976) onderscheiden fasen in
het leerproces van vaardigheden. Zij onderscheiden
hierin een drietal fasen t.w. 1 de cognitieve fase, d.w.z.
de fase waarin het accent ligt op het begrijpen van de
eisen van de taak, het leren zien van de belangrijkste
perceptuele gegevens en het kiezen van een aantal
elementaire subroutines (in ons fasenverloop te ver-
gelijken met fase 1 t/m 3). 2 de associatieve fase,
d.w.z. de fase waarin de definitieve keuze van ele-
mentaire subroutines en de samenvoeging hiervan in
grote deelroutines tot stand komt (te vergelijken met
fase 4 en 5) en 3 de autonome fase, zijnde de fase in
het leerproces waarin processen en subroutines in
toenemende mate autonoom worden (te vergelijken
met fase 6 in het door ons voorgestelde fasenver-
loop).



Bekwaambheidsverwervingsprocessen in de lerarenopleiding basisonderwifs

Uit de structurering van het proces kan worden
afgeleid dat het verwerven van vaardigheden een
tijdrovende aangelegenheid is en grenzen stelt aan
het aantal vaardigheden dat studenten tijdens de in-
itiéle opleiding kunnen verwerven. Nemen we dit
gegeven in ogenschouw dan klemt temeer tijdens de
initiéle opleiding de aandacht hoofdzakelijk toe te
spitsen op vaardigheden van niet al te beperkte om-
vang, zoals we ook in het vorige artikel hebben be-
toogd.

7. Slot

Kort samengevat komen uit het voorgaande de vol-
gende belangrijkste kenmerken van het opleidings-
curriculum naar voren:

a) het vaardigheidsverwervingsproces staat centraal
in de opleiding;

b) vaardigheidsverwervingsprocessen worden in be-
langrijke mate afgestemd op en ontleend aan
(problemen en ontwikkelingen in) reéle praktijk-
situaties;

¢) in het vaardigheidsverwervingsproces komen
theoretische, attitudinale en handelingsgerichte
aspecten samen,;

d) het vaardigheidsverwervingsproces verloopt vol-
gens een opleidingsdidactisch stappenschema,
waarin het integratie- en synthesemoment essen-
tieel aandacht krijgen;

e) het vaardigheidsverwervingsproces ligt ingebed in
een roltheoretisch kader waarvan de verschil-
lende rollen de beroepsbekwaamheden represen-
teren;

f) beroepsrollen van de nieuwe leraar kunnen dienst
doen als indelingscriterium van een gefaseerd op-
leidingsplan;

g) interdisciplinaire kennisverwerving vindt regel-
matig plaats en wordt inhoudelijk bepaald door
de vaardigheden die in een bepaalde opleidings-
fase centraal staan;

h) studenten functioneren voor een belangrijk deel
in relatief kleine zelfstandige taakgroepen;

i) docenten functioneren in een interdisciplinair
team dat het leerproces van taakgroepen zowel in
de opleiding als in de praktijkschool voorbereidt
en begeleidt.

Het beeld dat ons voor ogen staat lijkt, gespiegeld aan
de huidige situatie, nog ver weg te liggen. Het veron-
derstelt kennis van en inzicht in de voor de begin-
nende leraar noodzakelijke vaardigheden; kennis
m.b.t. de vraag hoe de diverse vaardigheden kunnen
worden verworven en in welke volgorde. Ook is in-

zicht vereist in de vraag hoe kennis vanuit diverse
disciplines geintegreerd kan worden benut ten dien-
ste van de oplossing van praktische onderwijspro-
blemen (vgl. Joyce en Weil, 1973).

Ook de interne organisatie van de opleiding zal in
het geschetste perspectief aan ingrijpende verande-
ringen onderhevig zijn. De vragen die hiermee ver-
bonden zijn behoeven verdere studie.

Het ontbreken van een groot deel van deze veron-
derstelde kennis mag ons echter niet weerhouden in
een bepaalde richting op weg te gaan. Ook indien nog
niet aan alle voorwaarden is voldaan, kan in de
nieuwe opleiding worden getracht iets te realiseren
van een vooralsnog grotendeels ideaaltypische curri-
culumorganisatie.

Met behulp van systematisch (evaluatie) onder-
zoek — een op dit moment t.a.v. de opleidingen sterk
verwaarloosd aspect — kan worden nagegaan of enin
hoeverre het hier in grote lijnen geschetste perspec-
tief haalbaar en uitvoerbaar is.
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