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VoOOrwoorol

Inleiding

Wat is de (vak)inhoud die op de lerarenopleiding aan bod komt, welke vakdidactiek wordt gedo-
ceerd en op welke wijze maken toekomstige leraren binnen de lerarenopleiding zich het vakdidac-
tisch handelen eigen? Voor welke vakdidactische benaderingen kiest de lerarenopleiding zelf? Is de
vakinhoud onomstreden? Wat zijn de dilemma's en/of discussiepunten binnen de vakgroepen? Dit
zijn een aantal vragen die beantwoord worden in het derde katern van de vernieuwde Kennisbasis
Lerarenopleiders van de Vereniging Lerarenopleiders Nederland (VELON).

Het VELON bestuur ziet het als taak om te zorgen voor een actuele kennisbasis. Beoogd wordt om in
zeven katernen, waarin zeven thema's of aandachtsgebieden, een actueel overzicht te bieden van
relevante kennis over lerarenopleiders en het opleiden van leraren. De kennisbasis is bestemd voor
alle lerarenopleiders, en daarmee bedoelen we iedereen die betrokken is bij het opleiden van lera-
ren. Dat zijn in de eerste plaats de lerarenopleiders werkzaam bij hogescholen en universiteiten en
de opleiders in de school, maar bijvoorbeeld ook onderzoekers, onderwijsadviseurs en beleidsont-
wikkelaars die een taak hebben bij het opleiden van leraren. De kennisbasis is er voor iedereen die
'meer' wil weten. Het 'meer gaat in alle gevallen over de inhoud van het beroep en/of de beroepsuit-
oefening en de onderwijspraktijk, waarin dat gebeurt.

Het begrip kennisbasis heeft verschillende betekenissen. Hier wordt de term gebruikt in de betekenis
van alle beschreven kennis die beschikbaar is voor een beroepsgroep. Dat zijn resultaten uit onder-
zoek, maar ook de kennis die opgedaan is in de beroepspraktijk en die te vinden is in vakbladen
zoals het Tijdschrift voor Lerarenopleiders, in (studie)boeken en in artikelen op internet. De term
kennisbasis doet vermoeden dat het verplicht voorgeschreven kennis is waarover een lerarenopleider
moet beschikken om het beroep te kunnen uitoefenen. Zo is deze kennisbasis niet bedoeld. De bete-
kenis die wij hanteren is die van referentiekader en inspiratiebron; de kennisbasis wil inhoud en
richting geven aan de professionalisering of ontwikkeling van lerarenopleiders zonder voorschrijvend
karakter. Zo is de kennisbasis een belangrijk hulpmiddel bij zowel de registratieroute als de beoorde-
ling voor het Beroepsregister voor Lerarenopleiders. Zij kan gezien worden als een 'Body of Know-
ledge' of een naslagwerk voor de beroepsgroep en wil dekkend zijn voor de kennis zoals beschreven
in de VELON beroepsstandaard.

De kennisbasis is onderdeel van doel en missie van de VELON. De vereniging wil mensen onder-

steunen die werken aan de opleiding en professionalisering van leraren, gericht op het bevorderen
van hun beroepskwaliteit.

KENNISBASIS LERARENOPLEIDERS - Katern 3: Inhoud en vakdidactiek op de lerarenopleidingen 3



Dat leidt tot drie hoofdtaken:

D het ondersteunen, organiseren en faciliteren van een platform voor ontmoeting;

D hetstimuleren van de professionalisering van individuele professionals en de beroepsgroep als
geheel;

D  belangenbehartiging voor de kwaliteit van de professie.

Met de (vernieuwing van de) kennisbasis zetten we, vergelijkbaar met het Tijdschrift voor Leraren-
opleiders, vooral in op de eerste twee taken. Anders dan bij het tijdschrift wordt de inhoud van de
kennisbasis niet (vooral) bepaald door het aanbod. Er is gekozen voor zeven relevante hoofdthema's
waarvoor per katern redacteuren en auteurs worden gekozen en uitgenodigd om een bijdrage te
leveren. Auteurs en redactie schrijven namens en voor de beroepsgroep maar kiezen vanzelfspre-
kend ook een eigen perspectief. We streven naar zo volledig mogelijk, waarbij we ons ook realiseren
dat dit altijd afhankelijk is van tijd en perspectief. De beroepsgroep zelf stelt vast welke kennis op
enig tijdstip relevant en opportuun is.

Actualisering van de kennisbasis

De kennisbasis van een beroep in beweging is niet statisch en vraagt om continue vernieuwing.

Een eerste versie van de Kennisbasis van Lerarenopleiders dateert van 2012 (Kennisbasis, 2012).

De totstandkoming daarvan was een initiatief van de Vrije Universiteit Amsterdam. De ontwikkeling
van die eerste versie was in handen van een breed samengestelde projectgroep, gecodrdineerd door
Mieke Lunenberg en Jurrién Dengerink. De presentatie en de overdracht aan de VELON vonden
plaats tijdens het Congres voor lerarenopleiders in het voorjaar van 2013. Daarmee nam de VELON
tevens de zorg op zich voor het onderhoud en de vernieuwing.

De inhoud is destijds gecategoriseerd naar tien onderdelen: vier kerndomeinen, twee specialisatie-
domeinen en twee verbredingsdomeinen. De vier kerndomeinen bevatten de kennis waarover elke
lerarenopleider in principe zou moeten beschikken: beroep lerarenopleider, opleidingsdidactiek,
leren en lerenden, en doceren en begeleiden. De twee specialisatiedomeinen zijn opleidingstype en
vakdidactieken. Tot slot zijn er de vier verbredingsdomeinen: de context; de organisatie; curriculum-
en assessmentontwikkeling; en onderzoek.

Deze vernieuwde en geactualiseerde kennisbasis bouwt voort op de versie uit 2012. We zijn tot een
herordening van de tien domeinen gekomen en onderscheiden zeven aandachtsgebieden die in
zeven afzonderlijke katernen aan bod zullen komen:

De lerarenopleider

De context van het opleiden van leraren

Inhoud en vakdidactiek op de lerarenopleidingen (dit katern)

Leren op de werkplek

Onderzoek en lerarenopleiders

Opleidingsdidactiek: Hoe leiden we leraren op?

Socialisatie en persoonsvorming op de lerarenopleiding.
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Publicatie en tijdpad

Er is gekozen voor een stapsgewijze vernieuwing. Vanaf voorjaar 2016 verschijnt er elk half jaar een
katern zodat in 2019 de versie uit 2012 volledig is vervangen. Er komt zowel een digitale als een
papieren versie. De papieren katernen worden steeds afwisselend op het Congres voor Lerarenoplei-
ders in het voorjaar en de jaarlijkse Studiedag van de VELON in het najaar gepresenteerd. De digitale
versie is toegankelijk via de website van de vereniging: www.velon.nl. Voor de lezer zijn relevante
onderdelen van de kennisbasis te vinden via de beroepsstandaard, via namen van auteurs of via
zoektermen.

Tot slot

Aan deze kennisbasis wordt door veel collega's hard gewerkt. We hopen dat zij voor de lezers en
gebruikers informatief en inspirerend is en bijdraagt aan de professionalisering van de beroepsgroep.

Namens het bestuur van de VELON
Gerda Geerdink en letje Pauw
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Hoofdstuk 1- Ter inleiding
Inhoud en vakdidactiek op de lerarenopleiding

Gerda Geerdink, Faculteit Educatie Hogeschool van Arnhem en Nijmegen
letje Pauw, Katholieke Pabo Zwolle

Dit derde katern van de kennisbasis lerarenopleiders gaat over de inhoud van leraren-
opleidingen. En dan vooral over de vakinhoud en -didactiek die op de verschillende
lerarenopleidingen aan bod komen, de wijze waarop ze aan bod komen, de dilemma's
die spelen, en de manier waarop lerarenopleiders er zelf voor zorgen dat ze op de hoogte
zijn van de vakinhoud en -didactiek. In dit inleidend hoofdstuk beschrijven we de samen-
stelling en totstandkoming van dit katern. We gaan in op de betekenis van vakinhoud en -
didactiek en wat we wilden presenteren. Vervolgens beschrijven we op welke wijze we
auteurs hebben gezocht en wat de zoektocht heeft opgeleverd. In de paragraaf ‘leeswijzer’
staat hoe dit katern is opgebouwd en wat lezers met die inhoud kunnen doen.

Samenvatting

Vakinhoud en vakdidactiek: wat is dat?

Met 'vakinhoud' of gewoon 'de inhoud van het curriculum op een bepaalde lerarenopleiding'
bedoelen we alles wat de toekomstige leraar op die lerarenopleiding op de een of andere wijze
krijgt voorgelegd. De inhoud is in alle gevallen afgeleid van de beoogde leerdoelen. Op basis
van die leerdoelen stelt de opleiding vast welke inhouden en (didactische en organisatorische)
werkwijze daarbij passen en op welke wijze beoordeeld wordt of de student zich die inhoud
heeft eigengemaakt. Het gaat om alle inhouden waarvan verondersteld wordt dat leraren die
nodig hebben om hun toekomstig beroep te kunnen uitoefenen.

Hoeveel vakinhoudelijke kennis een leraar nodig heeft - en zich op de lerarenopleiding moet
eigen maken - staat zeker sinds de laatste decennia van de vorige eeuw ter discussie. Daarvoor
was dat eigenlijk geen vraag. Een leraar was iemand die heel veel wist van een vak of van alle
schoolvakken en die daarover kon onderwijzen. Een leraar moest 'boven de kennis staan' die
zijn leerlingen moesten verwerven. Nieuwe theorieén over leren en leerprocessen leiden tot
meer nadruk op de leraar als begeleider van het leren van leerlingen. De vanzelfsprekende
samenhang tussen een goede 'onderwijzer' en veel vakkennis is verdwenen. Het 'geloof' daar-
in is niet verdwenen en wordt ondersteund door wetenschappelijk onderzoek (Halim, &
Meerah, 2002). Putnam en Borko (1997) stellen vast dat leraren die over meer vakkennis beschik-
ken meer nadruk leggen op concepten en probleemoplossingsaspecten, terwijl leraren met
minder vakkennis meer gericht zijn op feiten en procedures. Je zou kunnen zeggen dat het
voor leerlingen interessanter is als ze een leraar hebben die veel van een vak weet en kan 'spelen’
met zijn vak. Die bewezen overtuiging wordt gedeeld door de auteurs van deze bundel. Zij
vinden zonder uitzondering dat toekomstige leraren vakkennis nodig hebben.

Op een lerarenopleiding gaat het, net als in andere onderwijsvormen, nooit om enkel kennis
van het vak, maar in alle gevallen om de vakdidactiek of vakdidactische benadering. In de
vakdidactiek gaat het met name om de vraag hoe een specifiek (school)vak onderwezen kan
worden, zodat leerlingen vakspecifieke kennis, vaardigheden en attitudes verwerven. Daarom
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is er in de vakdidactiek sprake van aandacht voor leerdoelen, leerinhouden, leeractiviteiten,

leerprocessen, gebruikte leerstrategieén, rollen van de leraar, instructiebronnen en materialen,

werkvormen, de leeromgeving en toetsing. De vakdidactiek houdt zich vooral bezig met:

D deinhoud van het vak: de soorten kennis, vaardigheden en attitudes die worden
onderwezen, leerlijnen en leerstofsequentie;

D hetvakspecifiek leren: de wijze waarop leerlingen zich binnen het vak kennis, vaardigheden
en attitudes eigen maken en de obstakels die ze daarbij ondervinden;

D de vakspecifieke instructie: de inrichting van de vakspecifieke leeromgeving, leermiddelen
en werkvormen.

Vakdidactiek overstijgt in alle gevallen de inhoud van het vak, omdat er meer nodig is dan
kennis over de verschillende manieren waarop die vakinhoud gepresenteerd
kan worden of aan leerlingen kan worden voorgelegd ten behoeve van

hun leerproces. Shulman (1987) introduceerde de term ‘Pedagogical PCK verbindt

vakinhoudelijke
elementen en al-

Content Knowledge” waarin vakinhoudelijke elementen en alge-
meen-didactische en pedagogische kennis en vaardigheden

verbonden zijn. De leraar heeft ook kennis nodig van specifieke gemeen-didactische

leerproblemen die zich bij verschillende leerlingen bij bepaalde leer- en pedagogische

inhoud kunnen voordoen. kennis en vaardig-
heden.

We schrijven hier leerlingen, vanzelfsprekend bedoelen we ook studen-

ten of leraren-in-opleiding. Voor de lerarenopleider als leraar van leraren is

er, ook als het gaat om vakinhoud en -didactiek, een specifieke taak weggelegd. Een leraren-
opleider beschikt net als een leraar over 'Pedagogical Content Knowledge' maar zijn 'tweede
orde onderwijzen' (zie Lunenberg & Dengerink, 2016; Murray & Male, 2005) vraagt om kennis
en vaardigheden in het kwadraat. Kenmerkend voor de lerarenopleider is dat hij werkt met
volwassen leerders, kennis heeft van leerstrategieén van leraren-in-opleiding, in staat is vol-
wassenen leren te structureren en potentieel in studenten te herkennen. Maar bovenal is het
belangrijk dat de lerarenopleider de vakinhoudelijke en -didactische kennis en kunde heeft om
de aanstaande leraren te leren hoe zij zich de vakinhoud en -didactiek zodanig eigen maken dat
ze daarmee zelf als leraar adequaat kunnen handelen. De onderwijspraktijk van de lerarenoplei-
der is tevens de inhoud van het onderwijs. Lerarenopleiders moeten voorbeeldmatig handelen
omdat ze een continu rolmodel zijn. Daarnaast moeten zij hun eigen handelen en de keuzes die
zij daarin maken, kunnen expliciteren en theoretisch onderbouwen (Lunenberg & Dengerink,
2016).

Vakinhoud en vakdidactiek op de lerarenopleiding

Dit katern gaat over de vakinhoud, vakdidactiek en vakdidactische benadering op de leraren-
opleiding. Het gaat niet primair over de kennisbasis die studenten zich op de lerarenopleiding
moeten eigen maken. Toch kunnen we het een niet zonder het ander zien; de vakinhoud en
-didactiek van de lerarenopleidingen zijn voor een groot deel gestuurd door de vanaf 2008
beschreven kennisbases en toetsen voor afgestudeerden van de lerarenopleidingen.

Zolang er leraren worden opgeleid, is er een relatie tussen de inhoud van de opleidingen en de
inhoud van het onderwijs waarvoor opgeleid wordt, en de eisen die er aan leraren worden gesteld
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(Swennen, 2016). Nieuw is dat dat een groot deel van de inhoud van de lerarenopleidingen op
dit moment centraal is voorgeschreven en in een aantal gevallen ook centraal wordt getoetst.

Tot halverwege de jaren tachtig van de vorige eeuw beslisten (teams van) lerarenopleiders
welke beroepsvoorbereiding gewenst was en welke inhoud en didactiek daarbij paste. Per insti-
tuut werden daarover afspraken gemaakt, maar binnen instituten waren het - zeker voor kleine
vakgroepen - vaak individuele lerarenopleiders die zelf moesten bedenken wat de gewenste
leerstof en door te maken professionele ontwikkeling voor de toekomstige leraar was. Het
spreekt vanzelf dat de - meestal - eigen praktijkervaringen als leraar daar een grote stempel

op drukten. Vakgenoten troffen elkaar instituutsoverstijgend binnen landelijke en ook interna-
tionale vakverenigingen (zoals bijvoorbeeld de Vereniging van Leraren in Levende Talen) en
beroepsgroepen zoals de VELON (oorspronkelijk VULON; Vereniging Universitaire Leraren-
opleiders) voor professionalisering, overleg en uitwisseling (Swennen, 2012; Swennen, 2016;

zie ook het themanummer over de geschiedenis van de lerarenopleidingen van jaargang 26
van het VELON Tijdschrift voor Lerarenopleiders, 2005).

De door de overheid gewenste controle over de inhoud van de lerarenopleiding geldt in eerste
instantie vooral de lerarenopleiding primair onderwijs (zie Swennen, 2012). De pabo's krijgen
te maken met een landelijk vastgelegd gemeenschappelijk curriculum, een beroepsprofiel en
startbekwaamheden. Met de invoering van de wet Beroepen In het Onderwijs (wet BIO) krijgen
ook de lerarenopleidingen voor het tweedegraads veld hiermee te maken. Vereiste bekwaam-
heden worden wettelijk vastgelegd. De vereiste bekwaamheden zijn door de Stichting Beroeps-
kwaliteit Leraren (nu Onderwijscodperatie) omschreven in zeven competentievelden (zie:
https://onderwijscooperatie.nl/). Daarmee is in algemene zin geformuleerd over welke kennis,

kunde en attitude een startbekwame leraar moet beschikken (Van Kempen, Dietze, & Coupé,
2016). Een van de zeven competentievelden is het vakinhoudelijk en didactisch bekwaam zijn.
Over de gewenste inhoud daarvan wordt vakoverstijgend geschreven. De Onderwijscodperatie
heeft inmiddels een voorstel gedaan voor herijking van de bekwaamheidseisen.

In dat voorstel zijn de zeven eerdere competenties vertaald naar drie bekwaamheidseisen:
vakinhoudelijk, vakdidactisch en pedagogisch bekwaam. Naar verwachting zullen deze in 2017
wettelijk worden vastgesteld. De Onderwijscodperatie vertegenwoordigt leraren in het basis-
onderwijs, speciaal onderwijs, voortgezet onderwijs en middelbaar beroepsonderwijs. Er wordt
in deze vernieuwde bekwaamheidseisen, vergelijkbaar met het betreffende competentieveld,
niet ingegaan op vakspecifieke inhoud en -didactiek.

De kennisbases voor toekomstige leraren

Eisen met betrekking tot de te beheersen inhouden komen er als Van Bijsterveld als staats-
secretaris van OCW (van 2007 - 2010) wil dat er meetbaar kan worden vastgesteld dat afgestu-
deerden aan de lerarenopleiding over voldoende kennis beschikken. In 2008 wordt in overleg
met de lerarenopleidingen (lees hier de landelijke vertegenwoordigers, verenigd binnen de
HBO-raad, nu Vereniging Hogescholen) en het Ministerie van OCW besloten tot het ontwik-
kelen van kennisbases, landelijke kennistoetsen en peer-review.

Afspraken daarover monden uit in het project 'Werken aan Kwaliteit', aangestuurd door de
HBO-raad. Kern van dit project is de ontwikkeling van kennisbases voor een aantal vakken
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op de pabo en voor alle tweedegraads lerarenopleidingen voor het algemeen vormend onder-
wijs en het beroepsonderwijs. De projectgroep '10voordeleraar’ (www.10voordeleraar.nl)

wordt belast met die taak. Hun opdracht behelst het in overleg met lerarenopleiders beschrijven
van de kennisbases en daarbij horende afspraken over toetsing en peer-review. Het begrip
kennisbasis wordt gedefinieerd als het geheel van kennis dat een startende leraar moet bezitten
om zijn werk te kunnen doen.

Inmiddels zijn er 61 kennisbases beschreven, voor alle te onderscheiden lerarenopleidingen en
voor zestien vakken/vakgebieden binnen de pabo. In hoofdlijnen is vastgelegd wat een startbe-
kwame leraar moet kennen. Partners spreken af dat de inhoud van zo'n kennisbasis elke vijf/zes
jaar wordt herzien. De kennisbases zijn in alle gevallen in overleg met lerarenopleiders van de
verschillende opleidingen vastgesteld. Dit betreft altijd een afvaardiging van de beroepsgroep.
Uit contacten met de auteurs voor dit katern begrepen we ook dat niet iedere lerarenopleider
even gelukkig is met het feit dat er een kennisbasis is vastgelegd, dan wel met de inhoud van die
kennisbasis (zie ook Swennen & Lorist, 2016). Kritiekpunten met betrekking tot de inhoud zijn
onder andere de keuzes die gemaakt zijn, de omvang en/of gedetailleerdheid (te veel of te
weinig) en het wel of niet kiezen voor een aanvulling met vakdidactische kennis.

Tegenover de onvrede staan instemming en enthousiasme. Vakspecialisten die de inhoud en
aandacht van hun vak binnen de opleidingen alsmaar kleiner zagen worden en naar hun over-
tuiging voortdurend moesten knokken tegen te grote ruimte voor generieke beroepsbekwaam-
heden, voelen zich gehoord en erkend.

De gevoeligheden rondom de kennisbases maakten dat er ook lerarenopleiders waren die niet
wilden meeschrijven aan deze bundel. Voor auteurs die dat wel wilden, geldt dat ze niet schrij-
ven namens de collega's, maar op persoonlijke titel. Een aantal auteurs maakte deel uit van de
kerngroep die verantwoordelijk is voor een eerste versie van de kennisbasis of betrokken is bij
de herzieningen, waarmee vanaf 2015 gestart is. De inhoud van deze katern betreft niet 'de
kennisbasis voor een vak' maar een visie op de gewenste en/of noodzakelijke vakinhoud en -
didactiek van (een vak binnen) de lerarenopleiding.

In 2009 zijn voor de pabo de kennisbases voor de Nederlandse taal en rekenen & wiskunde
ontwikkeld. In 2011 zijn er nog dertien kennisbases opgeleverd voor alle andere (school)vakken
en een veertiende kennisbasis - de generiek kennisbasis - waarin de noodzakelijk geachte peda-
gogisch-didactische kennis beschreven is. In totaal zijn er dus zestien kennisbases, waarvan er
twee, Nederlandse taal en rekenen & wiskunde, ook landelijk getoetst worden. De overige
kennisbases worden op instituutsniveau getoetst. Naast de entreetoetsen voor Nederlandse taal
en rekenen & wiskunde zijn er vanaf het studiejaar 2015-2016 aanvullende toelatingseisen voor
aardrijkskunde, geschiedenis, en natuur & techniek. Lerarenopleiders zijn gezamenlijk verant-
woordelijk voor de inhoud van de kennisbases voor de vakken. De zestien kennisbases vallen
niet altijd samen met de vakken aan de pabo. Pabo's kunnen voor meer of minder vakken
kiezen.

Vanaf 2008 zijn er voor de lerarenopleidingen voor algemeen vormend voortgezet onderwijs
en beroepsonderwijs landelijke kennisbases ontwikkeld voor vrijwel alle vakken en beroepen
waarvoor leraren worden opgeleid, evenals een generieke kennisbasis voor het pedagogisch-
didactisch deel van al die opleidingen. In totaal zijn er op dit moment 61 kennisbases geschreven
(zie het Jaarverslag 10voordeleraar, 2016) voor bachelor- en masteropleidingen binnen het hoger
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beroepsonderwijs. Voor de bachelor lerarenopleidingen Aardrijkskunde, Biologie, Duits, Alge-
mene economie, Bedrijfseconomie, Engels, Frans, Geschiedenis, Gezondheidszorg en Welzijn,
Maatschappijleer, Natuurkunde, Nederlands, Omgangskunde, Scheikunde en Wiskunde zijn er
eveneens landelijke kennistoetsen ontwikkeld (LKT). Voor de opleidingen Techniek, Technische
beroepsopleidingen, Spaans, Pedagogiek, Consumptieve Techniek, Fries, Islamgodsdienst en
Godsdienst/Levensbeschouwing is er (nog) geen LKT. Ook de ALO's en de lerarenopleidingen
in de kunsten hebben geen LKT. Een alternatief voor een landelijke toets is een peer-review
methodiek zoals die ook voor de hbo eerstegraadsopleidingen is ontwikkeld. Peer review is
(naast middel voor collegiale feedback) een belangrijk instrument om te komen tot landelijke
afspraken om de inhoud te borgen.

In opdracht van de VSNU heeft de Interuniversitaire Commissie Lerarenopleidingen de kennis-
bases vastgelegd voor de te onderscheiden universitaire lerarenopleidingen (Vakinhoudelijk
masterniveau, 2016).

De inhoud van deze bundel raakt aan de inhoud van de kennisbases die voor de lerarenoplei-
dingen is geschreven. Lerarenopleiders 'moeten kunnen spelen' met de inhouden die hun
studenten moeten beheersen. Voor de lerarenopleider werkzaam op de pabo wordt de inhoud
van zijn vak voor een groot deel gestuurd door de inhoud van de kennisbasis, waarvoor de
kerndoelen basisonderwijs een belangrijke bron zijn. In het voortgezet onderwijs worden
vakken op complexer niveau gedoceerd. Boven alle stof van een opleiding staan is op het
vereiste hoge niveau niet altijd mogelijk. Veel lerarenopleiders voor het voortgezet onderwijs
(inclusief beroepsonderwijs) zijn specialisten in onderdelen van hun vak en hebben binnen de
vaksecties een taakverdeling gemaakt. Daarnaast moeten ze juist als opleider ook kennis hebben
van de raakvlakken of overlappingen die hun vak (inhoud en didactiek) heeft met andere
vakken. Dat alles maakt de inhoud weer net anders dan 'de kennisbasis'.

Samenstelling van de bundel

De intentie bij dit katern was: informatie over de inhoud van het curriculum van alle lerarenop-
leidingen. In de eerdere versie van de Kennisbasis voor lerarenopleiders (2012) was vakdidactiek
een van de specialisatiedomeinen en niet zeer uitgebreid aan bod gekomen. Voor deze versie
wilden we meer, ook al omdat de meeste lerarenopleiders zich toch eigenlijk met vakinhoud en
-didactiek bezighouden. Met dit katern hebben de lerarenopleiders als 'vakdocenten' een stem
gekregen en is voor alle lezers informatie beschikbaar over de inhoud van de verschillende
opleidingen. Lerarenopleiders die tevens vakdocent zijn, vinden hun vak belangrijk en schrij-
ven daar graag over.

We hebben bij de zoektocht naar potentiéle auteurs onderscheid gemaakt tussen de lerarenop-
leidingen die opleiden tot een bevoegdheid voor het primair onderwijs 'de pabo' en lerarenop-
leidingen voor het eerste- en tweedegraads veld, en de ongegradeerde lerarenopleidingen (zie
voor een overzicht van de routes naar het leraarschap en de te onderscheiden bevoegdheden:
Van Kempen, Dietze, & Coupé, 2016). Op de pabo geldt voor alle lerarenopleiders/vakdocenten
dat zij leraren opleiden die zich 'hun' vak moeten eigen maken naast nog heel veel andere
vakken. Voor alle andere lerarenopleidingen geldt dat ze een 'vakopleiding' zijn. Het vak staat
centraal en er worden vakleraren opgeleid. Dat geldt ook voor de ongegradeerde lerarenoplei-
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dingen. In de hoofdstukken die de pabo betreffen, wordt vooral beschreven hoe het vak op de
pabo aan bod komt en wat het belang van het vak is voor basisschoolleraren en de basisschool.
In de hoofdstukken over de vak-lerarenopleidingen gaat het in de betreffende hoofdstukken
meer over de wijze waarop binnen de verschillende vak-lerarenopleidingen 'vakleraren' worden
opgeleid.

Er zijn voor alle vakken op de pabo en alle andere lerarenopleidingen
auteurs gezocht. Als eerste is binnen de eigen netwerken en contacten

gezocht naar collega's die wilden/konden bijdragen aan deze 5 Az e

hoofdstuk is

verglijkbaar. Daar-
iemand die landelijk bekend is: als auteur van studieboeken, als lid naast is recht gedaan

bundel. Een 'nee’ ging meestal vergezeld van een advies 'wie dan
wel te vragen'. Dat betekende soms een naaste collega, maar vaker

van een van de kerngroepen die voor 10voordeleraar schrijven, als aan eigenheid.
voorzitter van een vakgroep, als hoogleraar vakdidactiek of als lector

vakdidactiek. Opvallend was dat er nogal eens 'sleutelfiguren' aange-

wezen werden die zichzelf vervolgens 'te oud' vonden, 'al te lang uit het werk'

et cetera. Die 'ouderen' zijn weer behulpzaam geweest bij het over de streep trekken van
jonge' collega's. Het helpt als een rolmodel zegt dat jij daar heel geschikt voor bent.

Voor sommige vakken vonden we snel iemand, bij andere vakken duurde het langer. Uiteinde-
lijk kunnen we het werk presenteren van 57 collega's die samen deze katern vullen. 23 collega's
van de pabo hebben van 14 vakken beschreven welke inhoud en vakdidactiek binnen hun vak
op die opleiding aan bod komt. 36 lerarenopleiders werkzaam op de lerarenopleidingen voor
het tweedegraads veld, eerstegraads veld (van zowel universiteit als hogescholen), het beroeps-
onderwijs, of werkzaam op de lerarenopleidingen voor de kunsten en de lerarenopleiding licha-
melijke opvoeding, beschrijven in 23 hoofdstukken wat voor hen belangrijke vakinhoud en
-didactiek is.

Lengte en inhoud van de te onderscheiden hoofdstukken is zoveel mogelijk op elkaar afge-
stemd, maar we hebben ook recht willen doen aan ieders eigenheid. Er zijn auteurs die vaker
gepubliceerd hebben of voor een grotere doelgroep hebben geschreven en auteurs die dat nog
niet eerder deden. We troffen jonge collega's en senior collega's, collega's die beknopt en zakelijk
formuleren en anderen die juist veel woorden nodig hebben, auteurs die veel verwijzen en
weinig verwijzen, meer academisch en minder academisch opgeleid. Er zijn schrijvers die zich
keurig aan de APA-richtlijnen houden en er zijn er die vinden dat je de lezer te kort doet als je
voetnoten achterwege laat en steeds verwijzingen in de tekst toelaat. Er is ook verschil in de
mate waarin auteurs actief zijn binnen landelijke netwerken en de discussies daar kennen en
auteurs die vooral over hun eigen opleiding schrijven.

Voor de lerarenopleidingen voor het eerste- en tweedegraads veld hebben we afwisselend
collega's van het hbo of van de universitaire lerarenopleidingen benaderd en bereid gevonden.
Hun werkomgeving beinvloedt de inhoud van de bijdrage; soms gaat het meer over de inhoud
van de opleiding, soms meer over vakdidactiek. Voor enkele vakken/opleidingen hebben
auteurs van hetzelfde vakgebied van verschillende opleidingen elkaar opgezocht en kregen
we een bijdrage die meeromvattend is.
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De inhoud per hoofdstuk

De inhoud is gestuurd door de auteurs een aantal dezelfde vragen voor te leggen. Dat heeft in
elk hoofdstuk geleid tot een beschrijving van de inhoud van het betreffende vak op de leraren-
opleiding (uitgezonderd de universitaire lerarenopleidingen) en hoe dat vak aan bod komt.
Auteurs hebben dat verduidelijkt door in te gaan op opleidingseigen doelen, de voorliggende
kennisbasis, en/of de competentievelden zoals geformuleerd door de Onderwijscodperatie. De
inhoud wordt wisselend per opleiding ondergebracht in fases van de opleiding, in leerlijnen of
beroepstaken.

Daarnaast is aandacht besteed aan vakdidactiek. Voor iedere lerarenopleiding is dit een vanzelf-
sprekend onderdeel van de opleiding. Studenten worden geconfronteerd met verschillende
vakdidactische benaderingen en theoretische achtergronden daarbij. Auteurs is ook gevraagd te
beschrijven wat de gekozen vakdidactische benadering op de opleiding zelf is. Afhankelijk van
de eigen taken op de opleidingen gaan ze daar meer of minder op in.

Een derde vraag ging over de benaderingen of stromingen die binnen het schoolvak of leerge-
bied kunnen worden onderscheiden. De mate waarin auteurs ingaan op deze vraag hangt heel
duidelijk samen met het al dan niet participeren in landelijke overleggen. Een aantal auteurs
heeft ervoor gekozen vooral over de eigen opleiding te schrijven omdat ze niet landelijk actief
zijn of omdat er nauwelijks een landelijk overleg is. In andere gevallen worden discussiepunten
en dilemma's belicht.

Een vierde aandachtspunt is de professionalisering van de lerarenopleiders. Welke mogelijk-
heden zijn er binnen het vakgebied om de eigen vak(didactische) kennis bij te houden? Tot
slot is gevraagd wat binnen het vakgebied de dilemma's zijn en/of grote uitdagingen waar ze
mee geconfronteerd worden of zijn.

De leeswijzer

Deel 1: Lerarenopleidingen primair onderwijs
Het katern start met de inhoud van de verschillende vakken die op de pabo gedoceerd
worden.

*De eerste bijdrage gaat over de generieke kennisbasis waarover een lerarenopleider op

de pabo moet beschikken volgens Wouter Pols. De taak van de lerarenopleider is om kennis,
vaardigheden en houdingen zo te transformeren dat studenten aan de hand daarvan kunnen
gaan leren, of beter gezegd: zich kunnen vormen. Dat vereist een pedagogiek: een geheel van
pedagogische denkbeelden (‘representaties') en handelingen. Volgens Pols dient een kennis-
basis voor lerarenopleiders een samenhangend geheel van opvattingen, ideeén en concepten
te zijn, opgezet en opgebouwd vanuit een waardegeladen perspectief. Hij gaat in zijn bijdrage
achtereenvolgens in op zes pedagogische kwesties: vatbaar-zijn voor vorming, emancipatie,
de pedagogische relatie, het curriculum, democratie en pedagogische professionaliteit. Die
kwesties vormen de grondstructuur van de generieke kennisbasis en leggen daarmee de basis
voor een pedagogische vaktaal. De generieke kennisbasis van de pabo-lerarenopleider is, in
tegenstelling tot de vakdidactische kennisbasis, een zaak van alle lerarenopleiders. Om hun
werk goed te kunnen doen zullen alle lerarenopleiders bepaalde opvattingen moeten hebben
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over bovengenoemde kwesties, waarbij pedagogen en onderwijskundigen het voortouw
moeten nemen.

Na deze algemene bijdrage (hoofdstuk 2) volgen dertien bijdragen (hoofdstukken 3 tot
en met 15) over de andere vakken (in alfabetische volgorde van de schoolvakken)

* Marian Blankman en Anton Bakker beschrijven hoe aardrijkskunde kinderen laat leren over de
wereld. Aardrijkskunde gaat over gebieden en over de verschillen daartussen. Zij gaan in op
drie vragen die een lerarenopleider zich zou moeten stellen: Wat ga ik onderwijzen? Hoe ga
ik dat onderwijzen? Wat levert het studenten en leerlingen op als ze dit op deze wijze leren?

* Elsje Huij is lerarenopleider beeldend onderwijs en gaat in op de wijze waarop studenten
voorbereid worden op het geven van beeldend onderwijs. De kennisbasis Beeldend Onder-
wijs vraagt van de student, naast kennis van beeldend vormgeven, ook expliciete theoreti-
sche kennis van cultuuronderwijs. Immers, scholen moeten in staat zijn hun aanbod te
kunnen onderbouwen. Het opleiden van leraren, die de creatieve ontwikkeling van hun
leerlingen kunnen stimuleren, vraagt om leersituaties waarbij de toekomstige leraar kan
onderzoeken en leert omgaan met de onverwachte uitkomsten.

*Leon Kleinjan bespreekt het vak bewegingsonderwijs. Sinds 2001 zijn leraren basisonderwijs
niet meer bevoegd om gymles te geven aan de groepen 3 t/m 8. Dat betekent dat lerarenoplei-
ders bewegingsonderwijs hun studenten uitsluitend voorbereiden op het geven van gym aan
Kleuters. Voor een brede bevoegdheid is het noodzakelijk dat leraren de post-hbo-opleiding
vakbekwaamheid bewegingsonderwijs gaan volgen. Voor de lerarenopleider is het van
belang dat hij een duidelijke visie heeft op het vak en op de doelen die met bewegingsonder-
wijs bereikt moeten worden. Bewegen moet, maar is geen wondermiddel.

* Laura Kool is een van de weinige lerarenopleiders dans aan een pabo in Nederland.

Het woord dans schrikt volgens Kool veel aanstaande leraren vaak af, terwijl kinderen een
natuurlijke bewegingsdrang hebben. Kool biedt in haar bijdrage een leidraad voor collega
lerarenopleiders dans. Zij vindt het van groot belang dat een lerarenopleider dans kan diffe-
rentiéren in de les, gezien de grote verschillen in niveau. Studenten moeten eerst zelf plezier
beleven in bewegen, alvorens ze in staat zijn om met plezier goede danslessen te kunnen
geven aan kinderen.

* Holger de Nooij geeft het vak drama op de pabo. Drama is een tamelijk jong vak, de eerste
opleiding voor docent drama stamt uit 1956 en pas sinds 1985 heeft het vak drama een
officiéle status in het basisonderwijs. De Nooij bespreekt hoe het vak drama op de basisschool
wordt gegeven met speciale aandacht voor drama aan kleuters. Vervolgens gaat hij in op

de wijze waarop lerarenopleiders drama hun studenten kunnen voorbereiden op het geven
van het vak drama op de basisschool en hoe zij zelf hun vak kunnen bijhouden.

* Marianne Bodde-Alderlieste bespreekt het vak Engels op de pabo. Het doel van dit vak is

om pabostudenten goed voor te bereiden op hun praktijk in de basisschool. Daaraan wordt
gewerkt door studenten te stimuleren in praktijkgerichte colleges vakdidactiek, die in het
Engels gegeven worden, vanuit het parallelliteitsprincipe: 'teach as you preach'. Om studen-
ten op hbo-niveau te kunnen begeleiden vindt Bodde-Alderlieste het belangrijk dat de lera-
renopleider een eerstegraadsbevoegdheid heeft in Engels en ervaring heeft, of alsnog
ervaring opdoet, in het geven van Engels in het po.
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* Cees van der Kooij en Ton van der Schans beschrijven de inhoud en didactiek van het vak
geschiedenis op de pabo. Uitgangspunt is dat lerarenopleiders geschiedenis voor hun
studenten de begeleiders zijn op een reis door de tijd. Op hun beurt zullen deze studenten
dat zijn voor hun leerlingen. Geschiedenis draagt wezenlijk bij aan bestaansverheldering,
identiteitsvorming en oordeelsvorming. Daarom wordt ook de relatie gelegd tussen geschie-
denis en de andere vakken op de pabo.

* Sabrine van Everdingen is lerarenopleider handschriftonderwijs. Is het vak handschriftonder-
wijs nog wel van deze tijd? Schrijven kinderen eigenlijk nog wel, of typen ze vooral op devi-
ces, zoals tablets? Aan de hand van onderzoek wordt aangetoond hoe belangrijk het aanleren
van het handschrift nog steeds is voor de leerling in de basisschool en dus ook voor de pabo-
student. Van Everdingen geeft in dit hoofdstuk een referentiekader en tevens een inspiratie-
bron voor lerarenopleiders handschriftonderwijs.

*Jos van Remundt, Charles Vandalon, Dieuwke van der Wal en Nuray Stadt-Seringéz schrijven over
levensbeschouwing en godsdienst op de pabo. Levensbeschouwing/godsdienst is enerzijds
een oud vak en anderzijds ook weer een jong vak. Oud in die zin dat al de bijzondere scholen
traditioneel het vak godsdienst aanbieden en anderzijds jong, omdat door de secularisatie,
globalisering, migratie vaak gesproken wordt van levensbeschouwing. Ze gaan in op
verschillende visies, werkvormen en methoden en laten ook zien wat de bijzondere relatie is
van het vak met andere vakken op de pabo.

* Johan Sterken en Roeland Vrolijk constateren dat muziekonderwijs weer volop in de belang-
stelling staat, vooral na de schokkende constatering in de monitor Cultuuronderwijs in het
primair onderwijs 2013-2014 (Sardes Oberon, 2014) dat slechts 11% van de leraren zich
deskundig genoeg acht om een goede muziekles te geven. Dat moet dus beter. Sterken en
Vrolijk gaan in op de 'waarom-vraag' van het vak muziek en de 'wat & hoe-vraag' en laten
zien welke initiatieven er zijn om het muziekonderwijs te verbeteren en welke rol de leraren-
opleider hierin heeft.

* Ronald Keijzer, Hanneke van Doornik-Beemer en Wil Oonk gaan in op het opleiden voor reke-
nen-wiskunde in het basisonderwijs. Het leren voor een sterk veranderende maatschappij
van de toekomst vraagt een onderzoekende houding van leerlingen, leraren en opleiders.
Voor het vak rekenen-wiskunde gaat het hierbij om een wiskundige attitude, waarin de
lerende bijvoorbeeld blijk geeft van nieuwsgierigheid naar wiskundige fenomenen, om hier
vervolgens op een creatieve manier mee aan de slag te gaan. De opleider rekenen-wiskunde
is hier een model, wanneer hij het eigen opleidingsonderwijs onderzoekt met het oogmerk
het beter te maken.

*Ben Bouwhuis en Véronique Damoiseaux laten zien dat taalonderwijs op de basisschool een
ingewikkelde zaak is. Taal omvat veel verschillende taaldomeinen en een leraar dient over
voldoende kennis en vaardigheden én de juiste houding te beschikken om het onderwijs in,
met en over taal vorm en inhoud te geven. De lerarenopleider Nederlandse taal staat voor de
lastige taak om aankomende leraren daarop voor te bereiden. Dat kan door studenten vaar-
digheden op hun eigen niveau te laten ontwikkelen, voorbeeldlessen op studentniveau te
laten ondergaan en deze voorbeeldlessen onder leiding van een opleider te laten vertalen
naar lessen die zij zelf op een basisschool kunnen uitvoeren. Leren houdt echter niet op bij
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het afronden van de pabo: er vindt een verschuiving plaats naar een continue professionele
ontwikkeling. Voor lerarenopleiders taal biedt dit nieuwe kansen om samen met het werk-
veld kennis en inzichten op het gebied van taal en taaldidactiek te delen en te (re)constru-
eren.

* Symen van der Zee bespreekt het vak wetenschap en technologie. Onderwijs in wetenschap
en technologie vraagt een nieuwsgierige, onderzoekende houding van zowel leerlingen,
leraren en opleiders. Om 'scientific literacy' bij leerlingen te bevorderen hebben leraren de
juiste attitude nodig, alsmede veel (vak)kennis en didactische vaardigheden. Opleiders
dragen op verschillende manieren bij aan de ontwikkeling hiervan en gaan hierbij ook zelf
op een onderzoekende, ontwerpende manier te werk. Waar het uiteindelijk om gaat, is dat in
2020 wetenschap en technologie stevig verankerd is in het curriculum van basisscholen, zodat
alle leerlingen kennismaken en toegang krijgen tot wetenschap en technologie.

Deel 2: Lerarenopleidingen voortgezet onderwijs / (v)mbo
Het tweede deel van dit katern gaat over de lerarenopleidingen die voor het eerste en/of
tweedegraadsveld opleiden, algemeen vormend en beroepsonderwijs of - ongegradeerde
leraren opleiden.

Deel 2a: De lerarenopleidingen voor het algemeen vormend voortgezet onderwijs

De hoodstukken 16 tot en met 18 betreffen schoolvakoverkoepelende bijdragen.

*Jan van Driel beschrijft als hoogleraar science education hoe leraren-in-opleiding onder-
steund kunnen worden bij het leren onderwijzen van de vakinhoud van de bétavakken.
De term 'pedagogical content knowledge' (PCK) staat centraal.

*Carla van Boxtel is hoogleraar Vakdidactiek, in het bijzonder van geschiedenisonderwijs.
Zij beschrijft hoe je binnen de mens- en maatschappijvakken toekomstige leraren kunt
scholen in vakdidactiek. Ze onderscheidt drie typen vakdidactische kennis die de leraren-
opleider onderwijst aan toekomstige leraren.

* Gosse Romkes beschrijft de vakoverstijgende onderwijskundige, pedagogische en didactische
kennis, zoals gedoceerd op de tweedegraads lerarenopleiding. De invulling daarvan doen
hogescholen voor een groot deel zelf, maar er ligt een landelijke Generieke kennisbasis
(GBK).

De hoofdstukken 19 tot en met 31 zijn - op alfabetische volgorde van de vakken - de bijdragen
over tweede en eerstegraads lerarenopleidingen voor het algemeen vormend onderwijs.

* Roeland van Westerop schrijft over de tweedegraadsopleiding voor leraren aardrijkskunde,
maar besteedt ook aandacht aan de kennisbasis van het vak in het eerstegraadsgebied en in
het primair onderwijs. Via de kennisbasis aardrijkskunde komt de vakinhoud aan bod.
Vervolgens wordt ingegaan op het faciliteren van deze inhoud, de vakdidactiek en de
daaraan gekoppelde didactiek van de lerarenopleiding.

* René Almekinders is sinds kort lerarenopleider in het hbo en werkte daarvoor op de universi-
taire lerarenopleiding. Zijn bijdrage gaat over de expertisegebieden die de inhoud van de
kennisbasis van de lerarenopleider biologie sturen. Hij baseert zich op het PCK-model van
Shulman (1987) dat ook kort besproken wordt. Aan bod komen verder vakkennis, pedago-
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gisch-didactische kennis, contextkennis, vakdidactische kennis, opleidingsdidactiek en
professionalisering van de lerarenopleider biologie.

* Matthias Mitzschke en Kees van Eunen zijn lerarenopleiders Duits binnen het hoger beroeps-
onderwijs. De inhoud en vakdidactiek van de tweedegraads lerarenopleiding Duits wordt in
hoge mate bepaald door de kennisbasis Duits. De kennisbasis is op zijn beurt ontstaan vanuit:
de geschiedenis van de lerarenopleiding Duits voortgezet onderwijs, de traditionele Germa-
nistiek, vakdidactische ontwikkelingen en het schoolvak Duits. Zij gaan in op de relevante
ontwikkelingen in die vier gebieden en geven een doorkijkje naar mogelijke kansen en
bedreigingen.

* Lenie Kneppers is als vakdidacticus economie betrokken bij de universitaire lerarenopleiding
economie. In haar bijdrage geeft ze aan welke routes er in Nederland bestaan om leraar
economie te worden. Daarna wordt kort ingegaan op het ontstaan en de ontwikkeling van
het schoolvak economie, de doelen en vakinhoud, en de invloed van daarop van leerpsycho-
logische ontwikkelingen. Ze laat zien dat dit alles consequenties heeft voor de manier van
lesgeven en dus voor het vak 'vakdidactiek', dat op de universitaire lerarenopleidingen gege-
ven wordt.

* Marlies de Vos schrijft vanuit het perspectief van de tweedegraads hbo lerarenopleiding over
vakinhoud en -didactiek Engels. Ze gaat in op de ontwikkelingen in het onderwijsveld
omtrent het vak Engels, de inhoud van de lerarenopleidingen, beschouwd vanuit de kennis-
basis, de belangrijkste vakdidactische benaderingen voor lerarenopleiders Engels en de diver-
siteit van het onderwijsveld waarvoor opgeleid wordt.

* Anita Buurman en Inge Elferink zijn verantwoordelijk voor de bijdrage over de lerarenoplei-
ding Frans. Vanuit hun onderscheiden achtergronden gaat het zowel over de lerarenoplei-
ding in het hbo als de universitaire lerarenopleiding. Ze beschrijven de inhoud van het vak
en de vakdidactiek op de lerarenopleidingen, actuele ontwikkelingen en discussiepunten
binnen het vak, de relatie met andere moderne vreemde talen en de mogelijke integratie
van vakdidactiek, onderwijskunde en pedagogiek. Daarnaast besteden ze aandacht aan de
wijze waarop een lerarenopleider Frans zijn vak(didactische) kennis kan bijhouden.

* Harry Havekes is als vakdidacticus (kunst)geschiedenis verbonden aan een universitaire lera-
renopleiding waar studenten binnenkomen met een afgeronde master geschiedenis. Daarom
staat niet zozeer de vakinhoud, maar de vakdidactiek centraal. Geschiedenisleraren-in-oplei-
ding worden juist daarin ondersteund. In het hoofdstuk richt hij zich op het leren van
geschiedenis door leerlingen en wat dit betekent voor het vakdidactisch denken en handelen
van de leraar geschiedenis en hoe die leraar daarop wordt voorbereid op de universitaire
lerarenopleiding.

* Taco Visser is als adviseur en ondersteuner betrokken bij de invulling van het vak gods-
dienst/levensbeschouwing op scholen en op de lerarenopleidingen. Als opstap naar de
kennisbasis en professionaliteit van lerarenopleiders GL begint zijn bijdrage met de historie
en aard van vak en opleiding GL, dat zich hoofdzakelijk afspeelt in het confessioneel
onderwijs. Van daaruit worden vakinhoudelijke en vakdidactische werkwijzen van leraren-
opleiders beschreven.

* Het hoofdstuk van Suzanne Adema gaat over de voorbereiding van leraren Griekse Taal
en Cultuur (GTC) en Latijnse Taal en Cultuur (LTC) op de universitaire lerarenopleiding.
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Vakdidactici moeten leraren-in-opleiding stimuleren in de ontwikkeling van hun visie
omtrent de doelen van deze schoolvakken. In haar bijdrage wordt eveneens beschreven hoe
de invalshoeken taal, tekst & literatuur, cultuur en GTC en LTC in samenhang met andere
vakken vorm krijgen in de lerarenopleiding.

* Michel Berendsen is als vakdidacticus werkzaam op een unieke, universitaire leraren-
opleiding ‘leraar muziek voor het voorbereidend hoger onderwijs’ (vho). Deze éénjarige
universitaire lerarenopleiding is alleen te volgen op de universiteit Utrecht. Instromers zijn
studenten die een bachelor muziekwetenschappen en daarna een master Applied Musico-
logy hebben afgerond. Berendsen beschrijft de ontwikkeling en inhoud van het vak muziek
in het voortgezet onderwijs en de wijze waarop de muziekleraren daarvoor worden opge-
leid.

* Koos Kortland, Ad Mooldijk, Hans Poorthuis en Gjalt Prins schreven samen 'het vakdidactiek-
boek' voor de lerarenopleidingen natuurkunde en scheikunde. Zij zijn ook samen verant-
woordelijk voor de bijdrage over die vakken in deze bundel. Zij gaan onder andere in op de
verschillende vakdidactische benaderingen voor het concreet ontwerpen van het vakonder-
wijs en de verschillende benaderingen van het vakgebied in termen van curriculumaccenten
en vakonderwijsdoelen. Ze besteden eveneens aandacht aan onderwijskunde als inspiratie-
bron voor het concreet ontwerpen van het vakonderwijs, zowel in het voortgezet onderwijs
als bij de vakdidactiek in de lerarenopleiding.

* Erik Blankesteijn, Peter-Arno Coppen en Marieke Smit schreven de bijdrage over het vak Neder-
lands. Zij plaatsen het schoolvak Nederlands in een historische context en schetsen

de lijnen van de verschillende stromingen die de ideeénvorming over het vak - en in het
verlengde daarvan ook de vakdidactiek - gestuurd hebben.

* Aan het hoofdstuk over wiskunde hebben opleiders uit het hbo en de universitaire leraren-
opleiding meegeschreven. Theo van den Bogaart, Joke Daemen en Ton Konings gaan in op de
vakkennis, de wiskundedidactiek, kennis over het beroep van de wiskundeleraar, de oplei-
dingsdidactiek en de kennis over de professionalisering van lerarenopleiders.

In dit deel over lerarenopleidingen voor algemeen vormend onderwijs ontbreekt een

aparte bijdrage voor de hbo lerarenopleidingen voor de talen Fries en Spaans. Evenmin is

er aandacht besteed aan de opleiding maatschappijleer. Voor de kennisbasis van de vakken
op deze opleidingen verwijzen we naar de website van 10voordeleraar.

Voor geactualiseerde informatie over de vakinhoud en vakdidactiek op de eerstegraads lera-
renopleidingen voor kunstgeschiedenis, Culturele en Kunstzinnige Vorming (CKV) en kunst
algemeen verwijzen we naar de website http://www.expertisecentrum-kunsttheorie.nl

Deel 2b: De lerarenopleidingen voor het beroepsonderwijs

De hoofdstukken 32, 33, 34 en 35 zijn geschreven door lerarenopleiders, werkzaam op de
tweedegraads lerarenopleidingen voor beroepsgerichte vakken, waarvan er vijf zijn. Voor
drie opleidingen is een bijdrage geschreven; niet voor de lerarenopleidingen voor bedrijfs-
economie en consumptieve technieken.

*De bijdrage van Erica Aalsma is een uitzondering in dit deel. Zij schrijft over de vakinhoud
en -didactiek van de algemene vakken op de tweedegraads lerarenopleiding (de generieke
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vakken) voor toekomstige leraren die gaan werken in het (v)mbo. Vanaf het collegejaar 2015-
2016 kiezen studenten van de algemene tweedegraads lerarenopleidingen voor de afstudeer-
richting algemeen vormend onderwijs (havo/vwo) of (voorbereidend) beroepsgericht onder-
wijs (vmbo/mbo). Lerarenopleidingen zijn nog bezig met de voorbereiding daarop.

* Geerte Bodenstaff en Marieke van Asten beschrijven de inrichting en de inhoud van het curricu-
lum van de Lerarenopleiding voor Gezondheidszorg & Welzijn. Een tweede deel van hun
bijdrage gaat over de werkvelden waar afgestudeerde leraren GZW werkzaam kunnen zijn
en over het bijzondere van leraren opleiden voor scholen, onderwijsinstelling waar in alle
gevallen 'zorg en welzijn' van de mens centraal staat.

*Jos van Megen werkt op de enige groene tweedegraads lerarenopleiding. Zijn bijdrage gaat
over de bijzondere rol van deze lerarenopleiding en zijn populatie. De opleiding voor het
beroepsonderwijs heeft een geheel eigen kennisbasis die wordt toegelicht, waarbij expliciet
ingegaan wordt op de vakinhoud van de opleiding, de vakdidactiek en de dilemma's binnen
de opleiding.

* Yvonne Gielen, Fons Dehing en Kees-Jan van Dorp typeren de opleiding leraar technisch
beroepsonderwijs (Itb). Ze verduidelijken de gekozen didactische benadering passend bij een
visie op het vak vanuit technologische geletterdheid en benoemen veranderingen die hebben
geleid tot de conversie naar een brede lerarenopleiding met studieroutes.

Deel 2c: De ongegradeerde lerarenopleidingen

De hoofdstukken 36, 37 en 38 betreffen de zogenaamde ongegradeerde lerarenopleidingen:
de academie voor lichamelijke opvoeding en de lerarenopleidingen voor de kunsten. Deze
lerarenopleidingen leiden allemaal op voor een hele brede bevoegdheid: van primair onder-
wijs tot en met hoger onderwijs; daarnaast ook voor een binnen- en buitenschools veld.

Er zijn vier lerarenopleidingen voor de kunstvakken: de lerarenopleiding voor beeldende
kunst en vormgeving, voor drama/theater, voor dans en voor muziek. Zij hebben zich
verenigd in de KunstVak Docentopleidingen (zie: http:/kvdo.hku.nl). Op al deze opleidin-
gen worden ook leraren opgeleid die in het primair onderwijs gaan werken. Dat zijn er maar

weinig maar afgestudeerden komen wel vaker terecht op de lerarenopleiding basisonderwijs.
In dit deel van het katern wordt van twee lerarenopleidingen voor de kunsten beschreven
hoe zij als lerarenopleiders leraren voorbereiden voor het tweede en (in mindere mate)
eerstegraads veld. Naast deze bachelor opleidingen zijn er masteropleidingen kunsteducatie
die in deeltijd wordt aangeboden door zeven hogescholen (HKU, Codarts, ArtEZ (Zwolle),
AHK, Fontys, Hogeschool Rotterdam, Hanzehogeschool/NHL). ArtEZ biedt in Arnhem de
master ook voltijds aan.

* Hoofdstuk 36 door Til Groenendijk gaat over de lerarenopleiding voor beeldende kunst en
vormgeving. Zij beschrijft de specifieke instroomeisen voor studenten en het veld waarvoor
ze worden opgeleid. De opleidingen hebben door de roep om meer kennis binnen de leraren-
opleidingen een eigen kennisbasis beschreven. In deze bijdrage wordt ook ingegaan op de
vakinhoud van de opleiding, de vakdidactiek en de wijze waarop, aangestuurd door lecto-
ren, wordt gewerkt aan verdere kwaliteitsverbetering en professionalisering.
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* Hélene Meyer beschrijft in haar bijdrage (hoofdstuk 37) over de docentenopleiding voor
theater/drama de eigen signatuur van de toekomstige theaterdocenten en het belang van
de kunstvan het coachen. Het ontwikkelen van de eigen signatuur als theaterdocent is een
essentieel gegeven in de bewustwording van de student over zijn of haar authenticiteit en
uniciteit als toekomstig theaterdocent. Dat stelt bijzondere eisen aan de lerarenopleider.

*Hoofdstuk 38 is geschreven door Janey van Asperen en Ellen Warmer en gaat over de Amster-
damse academie voor lichamelijke opvoeding (onderdeel van de HvA). Ze beschrijven de
inhoud van de opleiding die sterk gestuurd is door algemeen geldende eindkwalificaties,
met een Amsterdamse indeling. Daarnaast wordt ingegaan op de onderwijsleeromgeving
en de wijze waarop het opleidingsonderwijs georganiseerd is, en getoetst wordt of leraren
in opleiding zich de beoogde inhoud hebben eigen gemaakt.

Hoe kunnen lerarenopleiders deze kennisbasis gebruiken?

Dit katern geeft een schat aan informatie over de vakinhoud en -didactiek van de lerarenoplei-
dingen, bedoeld als inspiratiebron. Dat laatste mede door de authentieke voorbeelden van mooi
onderwijs op lerarenopleidingen. Voor de lerarenopleiders zelf is het een informatief document
voor informatie over het eigen vak en over aanpalende vakken. Dit katern is ook nadrukkelijk
bedoeld om te gebruiken bij de registratieprocedure van VELON.

Zowel voor de individuele lerarenopleider als voor vakteams biedt de inhoud van dit katern stof
tot nadenken over de visie op het vak, de inhoud van het vak en de -didactiek, de verschillende
(vakdidactische) stromingen binnen een vak, en de mogelijkheden voor verdere professiona-
lisering als lerarenopleider. De discussies over inhoud en didactiek kunnen leiden tot een
aanscherping van de eigen visie en wellicht tot een betere onderbouwing van keuzes die
gemaakt worden. Vooral op grote instellingen waar verschillende vakteams zijn, kan een derge-
lijke discussie zeer zinvol zijn. De uitkomsten kunnen een reden zijn om het curriculum voor
het vak nog eens kritisch te bezien.

Lerarenopleiders 'moeten kunnen spelen' met de inhouden en vaardigheden die hun studenten
moeten gaan beheersen. Voor startende lerarenopleiders biedt dit katern een mooi kader voor
het eigen vakgebied. In een handzaam hoofdstuk worden de belangrijkste aspecten van het vak
belicht. In de dialoog met een ervaren lerarenopleider kan de inhoud en de visie op het vak van
een team of de individuele lerarenopleiding besproken worden.

De visie op de kennisbasis voor lerarenopleiders kan ook een belangrijke rol spelen bij de peer
reviews als alternatief voor landelijke kennistoetsen. Peer review-teams zijn elkaars 'critical
friends', waarbij deze kennisbasis kan dienen als een referentiekader voor het betreffende vak.

Voor de lerarenopleidingen kan deze kennisbasis ook gebruikt worden om de afstemming met
andere vakken opnieuw te bezien. In veel hoofdstukken wordt gewezen op de samenhang
met andere vakken. Dit roept de vraag op of op alle opleidingen voldoende ingezet wordt op
aansturing richting onderlinge afstemming. Dat leidt ook meteen naar de kwestie van mogelijke
overlappingen. Bij het lezen van de verschillende hoofdstukken worden raakvlakken en soms
overlapping zichtbaar. Het is de vraag of dat erg is, dit katern biedt een handvat om hierover

te discussiéren en waar wenselijk het curriculum aan te passen.
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Tot slot

Lerarenopleidingen verschillen, maar kennen ook veel overeenkomsten. Op alle opleidingen
worden toekomstige leraren voorbereid door ze te confronteren met een combinatie van theorie
en praktijk. Praktijkervaring is een belangrijk onderdeel van alle opleidingen. Een andere over-
eenkomst die we vonden bij lerarenopleiders is dat ze allemaal hun vak belangrijk vinden.
Meerdere opleiders zeggen van hun vak dat het om een 'basisvak' gaat, een 'moeder van alle
vakken' is, of een vak dat van invloed is op andere vakken.

Voor alle opleidingen geldt dat ze het opleiden van kritische, onderzoekende vakleraren belang-
rijk vinden. Opleidingen hebben - naast een vak- of kennisleerlijn - een leerlijn onderzoek. Ze
sluiten daarmee aan bij maatschappelijke ontwikkelingen. Volgens de Onderwijsraad (2014)
worden kennis en innoverend vermogen steeds belangrijker in onze maatschappij. "Vakinhou-
delijke competenties zijn en blijven van belang. Vakkennis is nog steeds de belangrijkste de-
terminant van arbeidsmarktsucces, maar vakoverstijgende competenties als analytisch, onder-
zoekend en reflectief vermogen spelen een steeds belangrijkere rol om als professional optimaal
te functioneren." (p. 9).

Onderzoek heeft binnen de hogescholen en ook binnen de universitaire lerarenopleidingen
duidelijk een plek gekregen, maar het blijft ook nog een uitdaging. Het oorspronkelijke idee
dat aandacht voor onderzoekend vermogen binnen het hbo vooral zou ontstaan door leraren-
opleiders als onderzoekers op te nemen in kenniskringen van lectoren, is nog lang niet overal
werkelijkheid geworden. Professionele ontwikkeling op dit vlak heeft nog te weinig en lang niet
binnen alle vakken geleid tot veranderingen in het onderwijs dat ze verzorgen (zie Onderwijs-
raad, 2014, p. 13). De aandacht die onderzoek in de verschillende hoofdstukken krijgt, verschilt
tussen de pabo-vakken en andere lerarenopleidingen. Op de pabo wordt er als onderdeel van
de schoolvakken minder naar onderzoek verwezen met wetenschap en techniek als grote
uitzondering. Op de andere lerarenopleidingen wordt het vaak genoemd en dan vooral omdat
auteurs vinden dat er te weinig ruimte voor is binnen het vak. Vaklerarenopleiders vinden dat
er te weinig aandacht/geld is voor vakdidactisch onderzoek. Hun studenten krijgen de kans
vakdidactisch onderzoek te doen tijdens of als onderdeel van een afstudeerstage. Voor leraren-
opleiders is die mogelijkheid er niet of te weinig. Met de kennisbases is er meer aandacht geko-
men voor de vakinhoud op de verschillende lerarenopleidingen. Een uitdaging voor de toe-
komst is meer aandacht voor vakdidactisch onderzoek door lerarenopleiders. Resultaten van
dat onderzoek kunnen ook weer bijdragen aan bijstelling van de kennisbases voor toekomstige
leraren en de kennisbasis voor lerarenopleiders.
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Hoofdstuk 2
De generieke kennisbasis van de lerarenopleider

op de pabo

Wouter Pols, Hogeschool Rotterdam

Dit hoofdstuk ! gaat over de generieke kennisbasis van de lerarenopleider op de pabo.
Het verkent die basis aan de hand van het werk van Shulman. In het stuk wordt ingegaan
op de relatie tussen de pedagogiek en de pedagogische, respectievelijk onderwijsweten-
schappen. De kennisbasis wordt opgebouwd vanuit zes pedagogische kwesties. Die
kwesties vormen de grondstructuur van de generieke kennisbasis en leggen daarmee de
basis voor een pedagogische vaktaal. Die vaktaal is het hart van de pedagogische professie.
Is er geen vaktaal dan kunnen praktijkervaringen maar zeer beperkt doordacht worden.
Dat betekent dat de in de praktijk verworven 'wijsheid van de praktijk' (Shulman)
stagneert. Er ontstaat geen pedagogische virtuositeit.

Samenvatting

Een kennisbasis voor leraren

De Noord-Amerikaanse lerarenopleider Lee Shulman definieert een leraar als iemand die 'iets
weet wat anderen, met name leerlingen, niet weten' (Shulman, 2004, p. 227). Dat iets kan van
alles zijn: kennis, vaardigheden, houdingen. De taak van de leraar is die kennis, vaardigheden
en houdingen zo te transformeren dat leerlingen aan de hand ervan kunnen gaan leren, of beter
gezegd: zich kunnen vormen. Dat vereist een pedagogiek: een geheel van pedagogische denk-
beelden (‘representaties') en handelingen. Een leraar heeft, zo is Shulmans stelling, een pedago-
giek nodig om zijn werk weloverwogen te kunnen doen. Alleen via een pedagogiek (een
samenhangend geheel van denkbeelden en handelingen) kan de leerling 'weet krijgen' van
wat de leraar al weet. De pedagogiek is, kortom, het medium tussen het weten van de leraar

en de tot weten komende leerling.

Pedagogiek is een samenhangend geheel van denken en doen; ze is theorie én praktijk. Ze
omvat, zo schrijft de Engelse onderwijswetenschapper Robin Alexander (geheel in de lijn van
Shulman), “de (onderwijs)handelingen samen met (cursivering van Alexander, WP) de doelen,
waarden, ideeén, vooronderstellingen, theorieén en overtuigingen ('beliefs') die [die handelin-
gen] inspireren, vormgeven en pogen te rechtvaardigen” (Alexander, 2008, p. 75). De pedago-
gische theorie is geen theorie over, maar een theorie van en voor de (onderwijs)praktijk (vgl. ook
Biesta, 2011). Ze richt de aandacht van de leraar, geeft oriéntatiepunten; ze geeft richtingaanwij-
zers. Daarmee helpt de theorie de leraar zich te oriénteren op wat hij gaat doen (de praktijk),
maar achteraf ook na te denken over wat hij (in de praktijk) gedaan heeft. Dat laatste noemen
we reflecteren. De pedagogische theorie is dus een oriéntatie- en reflectiehulp voor de praktijk.

Shulman is in ons land vooral bekend door de term 'pedagogical content knowledge'. Die kennis
is de pedagogische kennis die nodig is om de over te dragen vakkennis (‘content knowledge")
te kunnen onderwijzen (Shulman, 2004, p. 203). 'Die [...] kennis is vooral van belang omdat het
de verschillende kennisgebieden aangeeft (identifies') die nodig zijn om te kunnen onderwij-
zen' (idem, p. 228). Pedagogische vakkennis is de pedagogische theorie van en voor de praktijk.
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Die theorie noemt Shulman de 'kennisbasis' van de leraar. Die basis omvat:

1 de kennis van het schoolvak gesitueerd binnen een breed intellectueel kader (liberal educa-
tion');

2 de kennis van curricula (opbouw, inhoud en methoden), onderwijsstructuren en -beleid;

3 pedagogische kennis (hij noemt hier niet alleen de onderwijswetenschappen, maar ook de
opvoedings- en politieke filosofie en last but not least de pedagogiek van 'grote' pedagogen);

4 dein de praktijk opgedane kennis (‘wisdom of practice') (idem, p. 228-233).

Dit hoofdstuk gaat over de generieke kennisbasis van de lerarenopleider op de pabo. Daarmee
gaat het maar over een deel van het kennisbestand dat bij hem (of haar) verondersteld wordt.
Het gaat niet over wat bij 1 wordt genoemd (daarover gaat de vakdidactische kennisbasis), over
het bij 4 genoemde slechts zijdelings.

Over het bij 4 genoemde (de in de praktijk opgedane kennis) het volgende. Shulman spreekt
hier over 'niet gecodificeerde kennis' (idem, p. 233). Die kennis wordt vaak - ook door leraren-
opleiders - ondergewaardeerd, terwijl ze de basis vormt van het pedagogisch handelen (Pols,
2009). Die 'niet gecodificeerde kennis' bestaat voor een groot deel uit in de praktijk verworven
overtuigingen: als leraar, maar (eerder) ook al als leerling (Lortie, 2002, p. 61-67; zie ook: Biesta,
Priestley, & Robinson, 2015, p. 628). Biesta c.s. tonen in hun onderzoek aan dat die overtuigingen
van grote invloed zijn op het handelingsvermogen van leraren (Priestley, Biesta, & Robinson,
2015). De handelingsruimte die zij in hun werk krijgen, is van invloed op de ontwikkeling van
hun overtuigingen (breed of smal), maar op hun beurt beinvloeden de overtuigingen ook de
door de leraren ervaren handelings-, respectievelijk speelruimte die ze hebben. Dat is de reden
dat Biesta c.s. de in de praktijk verworven overtuigingen als aangrijpingspunt nemen voor de
beroepsvorming van leraren. Shulman en velen met hen zijn hen daarin voorgegaan (vgl. voor
ons land Korthagen, Koster, Melief, & Tigchelaar 2002). Daarbij kunnen de bij 2 en 3 genoemde
zaken een belangrijke rol vervullen. Daar worden immers niet alleen onderzoeksgegevens, maar
ook opvattingen, ideeén en concepten aangereikt waarmee de vaak nauwelijks bewuste overtui-
gingen 'naar boven' kunnen worden 'gehaald), ter discussie worden gesteld en de praktijkrele-
vantie ervan worden beoordeeld. Langs die weg kunnen leraren niet alleen een persoonlijk (vgl.
Kelchtermans, 1994), maar ook doordacht kennisbestand opbouwen, waarmee ze zich op hun
werk kunnen oriénteren en (achteraf) op de daar opgedane ervaringen reflecteren. Maar zo'n
bestand stelt hen ook in staat zich maatschappelijk en politiek te positioneren. Kortom, zo'n
persoonlijk en doordacht kennisbestand is cruciaal voor de articulatie van de pedagogische
professionaliteit van de leraar (vgl. Combe & Helsper, 1996; zie ook: Biesta et al., 2015). Door de
in de praktijk opgedane ervaringen (en de daar verworven overtuigingen) te overdenken vanuit
gecodificeerde kennis (opvattingen, ideeén en concepten) wordt de aankomende leraar in staat
gesteld een pedagogische vaktaal te verwerven; Biesta c.s spreken over een 'professioneel voca-
bulaire' (Biesta et al., 2015, p. 638). Met behulp ervan kan de leraar de in de praktijk gemaakte
(impliciete) oordelen opnieuw (expliciet) gaan beoordelen (vgl. Venmans, 2016, p. 144). Zo'n
vaktaal helpt hem de in de praktijk opgedane wijsheid niet alleen te expliciteren, maar ook te
doordenken en verder te ontwikkelen. Kortom, zo'n vaktaal helpt de leraar 'onderwijspedago-
gisch wijs' te worden en daarmee pedagogisch virtuoos (Biesta, 2015, pp. 196-199).

Tot slot nog een opmerking. Dit stuk gaat over de kennisbasis van opleiders. Opleiders zijn
leraren van en voor leraren die in opleiding zijn. Zij onderwijzen aankomende leraren hoe te
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onderwijzen (Murray & Male, 2005; zie ook: Lunenberg & Dengerink, 2016). Dat impliceert dat
de kennisbasis van de lerarenopleider tweelagig zal moeten zijn. Ze zal niet alleen de laag van
de leraar moeten bevatten, maar ook de laag van de leraar die leraren onderwijst, de laag van de
opleider dus. Daarover later meer.

Van de pedagogiek naar de pedagogische wetenschappen en terug

“Ideeén zijn essentieel voor intelligent en menselijk handelen”, schrijft de Noord-Amerikaanse
opvoedingsfilosoof en lerarenopleider David Hansen (2007, p. 3). Leraren hebben, zo is zijn stel-
ling, niet zo zeer feiten en informatie nodig om weloverwogen hun werk te kunnen doen, maar
ideeén. “In tegenstelling tot ideeén zijn feiten en informatie inert en stabiel. [...] Ideeén [daaren-
tegen] zijn altijd actief, in beweging en in verandering” (idem). Met ideeén (maar dat geldt ook
voor opvattingen en concepten) kun je denken, niet met feiten en informatie. Als je denkt, breng
je de daarbij gebruikte ideeén, opvattingen en concepten met elkaar in verband en daarmee: in
beweging. Dat in beweging brengen, leidt tot nieuwe inzichten en nieuwe betekenissen.
Daarom zijn pedagogische ideeén zo belangrijk voor leraren. Ze stellen hen in staat zich op de
praktijk te oriénteren en (achteraf) erop te reflecteren. Oriénteren en reflecteren is denken.
Afhankelijk van de ideeén, opvattingen en concepten die daarbij in het spel

zijn, verbreedt de leraar - al dan niet - zijn blik op de praktijk (vgl. Biesta

et al., 2015), krijgt hij - al dan niet - nieuwe inzichten en nieuwe bete-

kenissen. Met
ideeén kun
De opvattingen, ideeén en concepten van de generieke kennisbasis je denken,
voor leraren zijn dus essentieel voor hun professionele ontwikke- niet met feiten
ling. Sterker nog: ze vormen het hart van de pedagogische professie. en informatie.

Over niet alleen de aard ervan, maar ook de breedte is altijd discussie
geweest, vandaag de dag, maar ook in het verleden (Van Essen, 2006).

Aanvankelijk leverde de pedagogiek de belangrijkste opvattingen, ideeén en

concepten voor wat we nu de generieke kennisbasis van leraar noemen. In de negentiende
eeuw was er een aantal kweek- en normaalschoolleraren dat daar een belangrijke bijdrage aan
leverde (vgl. Van Essen, 2006, zie ook: Van Essen & Imelman, 2016; Swennen, 2016). Dat veran-
derde toen aan het begin van de vorige eeuw de academische pedagogiek en psychologie
opkwamen. Die kregen gaandeweg steeds meer invloed op de inhoud van het generieke deel
van het kweekschool- en later pabocurriculum. Net zoals de negentiende-eeuwse pedagogiek
een 'waardegeladen' discipline was, was de academische pedagogiek dat ook. Ze richt zich niet
alleen op het hoe' van opvoeding en onderwijs, maar ook op het 'waartoe', 'wat' en 'wie' ervan.
Dat zijn waardegeladen zaken. In de loop der jaren gingen steeds meer wetenschappen zich
met opvoeding en onderwijs bezighouden: (ontwikkelings- en leer)psychologie en later ook de
(onderwijs)sociologie en -economie. Zo ontstond er een breed palet aan opvoedings- en onder-
wijswetenschappen. Dat had invloed op de pedagogiek. In de jaren tachtig veranderde als
gevolg ervan de unidisciplinaire pedagogiek in de multidisciplinaire pedagogische wetenschap-
pen. De kennis over het onderwijs - met name over het 'hoe' ervan - is daarmee enorm toegeno-
men, maar tegelijkertijd is die kennis verbrokkeld geraakt. Bij ontstentenis van een eenduidig
pedagogisch kader (een waardegeladen perspectief op niet alleen het 'waartoe', 'wat' en 'wie',
maar ook het 'hoe' van het onderwijs) kan die kennis niet op haar pedagogische waarde worden
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beoordeeld. Dat heeft gevolgen voor het generieke deel van het pabocurriculum. Bij gebrek
aan een waardegeladen (en daarmee: kritisch) pedagogisch kader dreigt dat voortdurend met
nieuwe kennis - met name 'hoe'-kennis - te worden 'overladen'. De generieke kennisbasis van
de leraar basisonderwijs uit 2010 laat dat goed zien (Kerndocument, 2010).

Als de generieke kennisbasis van de leraar een 'overladen' kennisbasis is, heeft dat gevolgen
voor de oriéntatie- en reflectiefunctie ervan. In dat geval dreigt het gevaar dat de kennis het
niveau van feiten en informatie niet overstijgt. Met feiten en informatie kan niet worden
gedacht; om te kunnen denken zijn samenhangende opvattingen, ideeén en concepten nodig.
Maar oriéntatie en reflectie vragen ook om een waardegeladen perspectief. Dat perspectief en
die samenhang biedt de pedagogiek. De waardevrije onderwijswetenschappen kunnen dat -
uit de aard van de zaak - niet.

In tegenstelling tot bijvoorbeeld Duitsland en Frankrijk is de pedagogiek in ons land na het
ontstaan van de pedagogische wetenschappen gemarginaliseerd. We kennen hier de cultuur-
(Imelman, 1995; Meijer, 2013) en de ontwikkelingsgerichte pedagogiek (Van Oers, Leeman, &
Volman 2009; Haan & Kuiper, 2008). Maar zeker niet alle leraren laten zich door die pedagogi-
sche opvattingen en ideeén leiden. In het Angelsaksische taalgebied is een pedagogische revival
te bespeuren, hoewel de pedagogiek - dat bleek al uit het voorafgaande - er nooit geheel is
verdwenen. Eenzelfde revival zien we nu ook in ons land, deels teweeg gebracht door uit het
Engels vertaalde publicaties (vgl. Biesta, 2012; 2015; Masschelein & Simons, 2012; Van Manen,
2014; Van den Berg, 2015; Berding, 2016).

Wat kenmerkt de pedagogiek als waardegeladen discipline? Dat is de relatie tussen de genera-
ties. Die relatie is waardegeladen vanuit het perspectief van de oudere generatie op de jongere.
De oudere generatie benadert de jongere vanuit de idee dat ze vatbaar is voor vorming. Dat
vereist dat de oudere weet wat ze met de jongere wil (dat is: de vraag naar het 'waartoe' van
opvoeding en onderwijs kan beantwoorden), maar het vereist ook dat ze weet wat ze aan
cultuurgoederen (het 'wat' van het onderwijs) aan de jongere wil aanbieden en weet hoe ze dat
wil doen. Aan dat 'hoe' stelt het vatbaar-zijn voor vorming grenzen. Vorming impliceert cultuur-
goederen (leerinhouden), maar ook een zich vormen aan de hand van die goederen. En daarmee
impliceert het 'hoe' van opvoeding en onderwijs een meedoen en meedenken van (en dat is ook
betekenisverlening door) het kind. Het kind is geen object, maar een ‘'meedoend' subject. Peda-
gogiek gaat dus over het kind (het 'wie') dat als vatbaar voor vorming wordt beschouwd, over
cultuur (het 'wat') en over het 'hoe' dat een meedoen van het kind impliceert, en dat alles vanuit
het 'waartoe' van opvoeding en onderwijs. Dat 'waartoe' is de emancipatie van de jongere gene-
ratie. Emancipatie komt van het Latijnse emancipatio dat 'vrijlating uit de vaderlijke macht' bete-
kent. De (leidende) hand (Latijn: 'manus') wordt weggenomen. Het doel van opvoeding en
onderwijs, of beter nog: de bedoeling ervan, is dat kinderen (niet alleen letterlijk, maar ook
figuurlijk) in een met anderen gedeelde wereld op eigen benen gaan staan: zelf betekenis
kunnen geven, een standpunt kunnen innemen, een oordeel geven. Dat is de reden dat het kind
van het begin af aan als een meedoend, meedenkend en betekenisverlenend subject wordt
aangesproken. Vorming is een zich vormen tot een aanspreekbaar, betekenisgevend en zich
verantwoordend ('zelf-standig') subject. Dat gaat altijd via de ander (de opvoeder en leraar,
maar ook de medeleerlingen) en het andere (de cultuur).
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Deze pedagogiek is niet alleen de pedagogiek van de leraar; ze 'fundeert' ook die van de oplei-
der. De aankomende leraar is echter geen kind meer; hij is een jong volwassene: een aanspreek-
baar en verantwoordelijkheid dragend subject. Maar als leraar is hij 'aankomend’; hij heeft nog
een (bege)leidende hand nodig. Hij moet nog in het denken en doen van de leraar worden in-
gevoerd. En ook hier gaat het om een 'wie' dat vatbaar is voor (beroeps)vorming, om een door
opleiders geselecteerd 'wat' (dat is: de kennisbasis van de leraar), om een 'hoe' dat 'mee doen'

en betekenisverlening veronderstelt en een 'waartoe' (dat is: de leraar als pedagogische profes-
sional).

De tweelagigheid van de generieke kennisbasis van de lerarenopleider kenmerkt zich door
parallelliteit. De pedagogische publicaties in ons land over de lerarenopleiding hebben dit prin-
cipe als uitgangspunt (vgl. Ten Dam, Veugelers, Wardekker & Miedema, 2004; Hogenes, Teunis-
sen, & Wardekker, 2009). Wat de lerarenopleider als het fundament van het leraarschap
beschouwt, draagt hij niet alleen over, maar brengt hij ook in praktijk in het onderwijs dat hij
geeft. Een op ontwikkeling, betekenisverlening en participatie gerichte pedagogiek vraagt een
dienovereenkomstige opleidingspraktijk (idem). Het principe van de parallelliteit is het teach-
what-you-preach-principe. Dat is de reden dat de pedagogische theorie geen theorie over, maar
van en voor de praktijk is.

Een kader voor de kennisbasis van lerarenopleiders: zes pedagogische kwesties

Zoals gezegd, een kennisbasis voor leraren en daarmee ook voor lerarenopleiders dient een
samenhangend geheel van opvattingen, ideeén en concepten te zijn, opgezet en opgebouwd
vanuit een waardegeladen perspectief. Dat perspectief is pedagogisch. Hieronder presenteer
ik zes pedagogische kwesties met behulp waarvan voor de kennisbasis relevante kennis kan
worden geselecteerd, worden geordend en opgebouwd.

1. De mogelijkheidsvoorwaarde van opvoeding en onderwijs: vatbaar-zijn voor vorming

De grondlegger van de onderwijspedagogiek Johann Friedrich Herbart noemt vatbaar-zijn voor
vorming (‘Bildsamkeit') het grondbegrip van de pedagogiek (Herbart, 1964, p. 5). De pedagogiek
vindt haar grond in de idee van dat vatbaar-zijn. Dat idee impliceert, zoals gezegd, een opvoe-
der of leraar die het kind vanuit dat idee benadert (gelooft dat het vatbaar is voor vorming),

die voor hem culturele goederen (onderwijsinhouden) uitkiest waarmee het zich kan vormen
en een door hem in praktijk gebrachte manier van onderwijzen, waarbij het kind mee kan doen
en mee kan denken, of anders gezegd: waarin het als subject wordt aangesproken.

Het kind is vatbaar voor vorming omdat het niet alleen een biologisch, maar ook een cultureel
wezen is. Binnen opvoeding en onderwijs werken biologische (nature) en culturele processen
(nurture) voortdurend op elkaar in. Leren en ontwikkeling worden erdoor bepaald.

Het vatbaar-zijn voor vorming gaat over leren en ontwikkeling. Daarover weten we vandaag de
dag veel meer dan in de tijd van Herbart. Vanuit verschillende modellen zijn ontwikkeling en
leren in de afgelopen eeuw geconceptualiseerd en onderzocht: vanuit biologische modellen
(hechtingstheorie, behaviorisme, breinleren), mentalistisch-cognitieve modellen (cognitivisme
en het sociaal-constructivisme) en sociaal gefundeerde modellen (cultuur-historische theorie,
psychoanalyse en de sociaal-lerentheorie). Voor de leraar (en daarmee ook voor de leraren-
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opleider) zijn slechts die modellen relevant die in hun conceptualisering en onderzoek (op zijn
minst ook) de rol van de leraar, de cultuur en de leerling als (een zich ontwikkelend en lerend)
subject 'meenemen'. Zowel nationaal als internationaal blijkt de cultuur-historische theorie voor
het begrijpen van onderwijsleerprocessen relevant te zijn. Die theorie 'zoomt' inderdaad 'in' op
de rol van de leraar, de cultuur en het lerende subject. Daarnaast geven het cognitivisme en het
sociaal-constructivisme inzicht in leerprocessen bij kinderen en jongeren; dat doet, vanuit een
strikt biologische invalshoek, ook het breinleren. Hier zij opgemerkt dat de rol van de leraar, de
cultuur en deels ook het betekenisverlenend subject (breinleren) weinig tot geen aandacht krij-
gen. De hechtingstheorie is van belang voor het begrijpen van de ontwikkeling van het jonge
kind. Hier zijn met name de culturele inhouden die nauwelijks geconceptualiseerd worden.

Voor deze pedagogische kwestie geldt - meer dan voor de andere - less is more. Het aanbod

aan modellen, theorieén en eruit afgeleide methoden is aanzienlijk. De speciaal voor de pabo
geschreven publicaties waarin zulke modellen, theorieén en methoden gepresenteerd worden is
eveneens groot (vgl. www.hboplaza.nl). Hier zullen lerarenopleiders rigoureus moeten selecte-

ren: selecteren vanuit hun (waardegeladen) pedagogische theorie, maar ook selecteren vanuit
het oogpunt van conceptuele samenhang. Is er geen samenhang tussen de aangereikte opvattin-
gen, ideeén en concepten dan wordt het voor de aankomende leraar moeilijk om ermee de in
de praktijk opgedane ervaringen te doordenken. Het aanbod schiet dan zijn doel voorbij.

De aangeboden theorieén zijn in dat geval hoogstens theorieén over het onderwijs, maar niet:
van en voor de (onderwijs)praktijk. De selectie van de opleider is vanuit het teach-what-you-preach-
principe ook bepalend voor de eigen onderwijspraktijk.

2. Het doel van opvoeding en onderwijs: emancipatie

Het doel van opvoeding en onderwijs geeft er richting aan. Het gaat hier niet zo zeer om een op
een bepaald moment te behalen doel (een target), maar om een bedoeling (een purpose). Het doel
van het onderwijs is een richtinggevend ideaal. Dat ideaal richt het onderwijs, niet alleen wat
betreft het einddoel (toekomst) ervan, maar ook in hier-en-nu. Voor de bedoeling van het onder-
wijs kunnen we niet te rade gaan bij de (waardevrije) psychologie of sociologie. We zullen daar-
voor andere bronnen moeten aanboren: de filosofie. In het verleden putte de pedagogiek ervoor
uit het antropologisch gefundeerde personalisme. Langeveld deed dat met zijn 'zelfverantwoor-
delijke zelfbepaling'. Ben je daartoe in staat, dan sta je op eigen benen, kun je een standpunt
innemen, of anders gezegd: ben je geémancipeerd. Huidige pedagogen putten voor de invulling
van de bedoeling van het onderwijs uit de opvoedingsfilosofie. Het ontwikkelen van moraliteit,
zelfstandigheid en identiteit zijn net als 'als subject in de wereld verschijnen' daar voorbeelden
van. Ook hier gaat het om emancipatie.

Biesta (2015) ziet dat 'als subject verschijnen' als de bedoeling van opvoeding en onderwijs.

Hij spreekt over 'subjectificatie’, dat is: de uitkomst van een oproep een nieuw begin te maken
(idem, p. 20). Dat nieuwe begin is een begin met 'woord en daad'. Het subject is de 'drager' van
de door hem uitgesproken woorden en gestelde daden waar hij zich - al sprekend en doend -
verantwoordelijk voor stelt. Zijn woorden en daden zijn met betekenis geladen woorden en
daden. Dat houdt een standpunt in, een oordeel. Met die bedoeling voedt de opvoeder op en
onderwijst de leraar. Pedagogisch onderwijs is onderwijs waar de leerling als subject wordt
aangesproken en daarbij steeds opnieuw kan beginnen. Dat is emancipatie, hier-en-nu (idem,
p- 127). Biesta (2012) wijst erop dat het onderwijs ook andere doelen heeft: kwalificatie en socia-
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lisatie. Die doelen neemt de school serieus. De taak van de leraar is echter die doelen zo na te
streven dat daarbij de leerling steeds als subject wordt aangesproken.

Deze pedagogische kwestie komt binnen de pabowereld meestal onder de noemer 'de pedago-
gische opdracht', 'waarden en normen' en 'burgerschapsvorming' ter sprake. De uitwerking is
vaak programmatisch, niet conceptueel. Toch dient dat laatste te gebeuren, zeker door leraren-
opleiders. Zij dienen de van buiten komende (politieke) doelen op hun pedagogische waarde te
beoordelen; maar ze dienen dat ook met hun eigen (interne) doelen te doen en de wijze waarop
ze die in praktijk brengen. De vraag is steeds: wat en hoe dragen wij - met wat wij willen dat
leraren nastreven en met wat wij op onze beurt nastreven met aankomende leraren - bij aan

de emancipatie van kinderen en jongeren en hun leraren?

3. Het medium tussen vatbaar-zijn voor vorming en emancipatie: de pedagogische relatie

Het kind is vatbaar voor vorming. Maar het kan zich slechts vormen via de ander. Alleen vanuit
een relatie met een volwassene die zich verantwoordelijk voor hem voelt, zich voor hem inzet,
hem een voor hem geschikte selectie uit de cultuur aanbiedt en hem daarbij als subject
aanspreekt, kan hij zich vormen en op grond ervan emanciperen. De relatie is het voertuig
van de emancipatie van het kind. In de relatie tussen het kind en zijn opvoeders vinden vanuit
wederzijds vertrouwen niet alleen hechting, maar ook identificatie en de-identificatie (separatie)
plaats. Dat geldt evenzeer voor de relatie tussen leerling-leraar. In de school is die relatie niet
alleen het voertuig van emancipatie, maar ook het voertuig van het ingroeien in de wereld: de
leraar (re)presenteert en demonstreert de culturele objecten uit de wereld die hij van waarde
acht voor de vorming van zijn leerlingen. En hij appelleert: appelleert hen om zich te vormen
en daarbij ten overstaan van niet alleen hem, maar ook elkaar als subject te verschijnen.
Deze pedagogische kwestie is cruciaal voor het leraarschap. Als een leraar niet in staat is een
relatie met zijn leerlingen aan te gaan en te onderhouden, als hij vanuit die relatie geen dialoog
met hen kan voeren, kan hij niet onderwijzen. De relatie is fundamenteel.
De relatie is ook de basis voor passend onderwijs. Een leraar moet

Het kind vanuit de relatie met zijn leerlingen - rekening houdend met hun
kan zich slechts verschillen en voorkennis - '‘passend' weten te handelen. Vanuit dit
vormen via een perspectief zijn onderwerpen als het pedagogisch klimaat, dialoog,
volwassene die gespreks- en begeleidingsvormen, maar ook gedrags- en leerproble-

zich voor hem

men en hun benadering van pedagogisch belang. Datzelfde geldt
inzet.

voor de lerarenopleider. Ook voor hem is de relatie met aankomende
leraren fundamenteel en ook voor hem is het klimaat waarbinnen dat
gebeurt en de manier waarop hij daarbinnen op verschillen en voorkennis
weet in te spelen cruciaal.

4. Het opvoedings- en onderwijstraject: het curriculum

Curriculum stamt af van het Latijnse currere dat hard lopen betekent. Een curriculum was in

de Romeinse tijd aanvankelijk een renbaan, de weg waarlangs een renner liep. Het curriculum
vandaag de dag is de weg die een leerling door het onderwijs gaat: een door politiek (onderwijs-
beleid), management en leraren uitgezet pad dat hij volgt. Het omvat het onderwijsstelsel van
een land, de gebouwen waarbinnen onderwijs wordt gegeven, de inrichting van de leslokalen,
de gekozen leerinhouden, de erbij passende methoden, werkwijzen en begeleidings-, leerling-
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volg- en toetssystemen. Het curriculum (hier breed opgevat) zou je het institutionele raamwerk
kunnen noemen waarbinnen leraren met hun leerlingen relaties aangaan en hun de voor hun
vorming uitgekozen culturele goederen (leerinhouden) aanbieden. Het legt het onderwijs vast
in de ruimte ('een pedagogisch ingerichte omgeving'), maar ook in de tijd (het onderwijstraject
dat gevolgd wordt).

Deze pedagogische kwestie omvat het brede terrein van de onderwijskunde en een deel van de
orthopedagogiek. Te denken valt hier aan het pedagogisch klimaat als 'pedagogisch ingerichte
omgeving', aan de structuur en opbouw van onderwijsinhouden, aan doeltaxonomieén, aan
onderwijsconcepten en -arrangementen, aan methoden, leermiddelen, instructie-, werk-, bege-
leidings-, toets- en evaluatievormen en leerlingvolg- en zorgsystemen. Ook schoolontwikkeling
en het Nederlands onderwijssysteem behoren erbij. Het gaat hier om conceptuele, maar deels
ook technische kennis. Het gevaar van 'overladenheid' en 'verbrokkeling'is ook hier groot. Waar
het om gaat is de conceptuele samenhang. De lerarenopleider zal die moeten aanbrengen. De
pedagogische invalshoek zal hem daarbij helpen; die invalshoek is de relatie tussen de leraar en
zijn leerlingen en de culturele objecten die daarbij in het spel zijn. Het pedagogisch criterium is:
het meedoen en meedenken, of anders gezegd, het zich vormen van de leerling. Ook dit is het
criterium dat de opleider bij de beoordeling van zijn eigen onderwijs hanteert: 'bij het onder-
wijstraject dat ik de aankomende leraren laat volgen, dienen zij altijd mee te kunnen doen en
mee te kunnen denken; mijn intentie is dat zij zich kunnen vormen'.

5. De politiek-maatschappelijke context van opvoeding en onderwijs: democratie

De school bevindt zich tussen de intimiteit van het gezinsleven en de openbare ruimte van
werk, politiek en maatschappij. Ze bevindt zich in een 'overgangsgebied': zowel wat ruimte
betreft als tijd. In dat gebied wordt de jongere generatie door de oudere in de wereld ingeleid:
het krijgt via zijn leraren een selectie van culturele goederen aangeboden, waarmee ze zich kan
vormen. Het kind wordt in de school niet 'vastgepind' op zijn sociaal-culturele afkomst, etniciteit
of geloof. Zoals in een democratie burgers vanuit het gelijk-zijn voor de wet, ongeacht hun
achtergrond, mee kunnen doen en mee kunnen denken, kunnen kinderen en jongeren (nog
geen volwaardige burgers) in de school vanuit hun vatbaar-zijn voor vorming meedoen en mee
denken. Dat wil niet zeggen dat in de school sociaal-culturele, etnische en religieuze achtergron-
den niet 'doorklinken' (dat doen ze wel), maar in de opdracht waar leraren voor staan (de eman-
cipatie van de jongere generatie) staan die achtergronden niet centraal; het zich vormende
subject staat centraal.

Deze pedagogische kwestie omvat niet alleen een aantal thema's uit de onderwijssociologie
waaronder 'gelijke kansen', maar ook samenwerkingsvormen van de school met ouders (ouder-
participatie- en ouderbetrokkenheid), met kinderopvang-, welzijns-, buurt- en andere instellin-
gen. Denk hier ook aan de voorschool en de brede school. Onderwerpen als de invloed van
politiek en economie op het onderwijs, maar ook de rol van de sociale media in school en
kinderleven zijn, naast 'burgerschapsvorming’, hier ook op zijn plaats.

In de westerse wereld is de school nauw met de democratie verbonden. In een democratie
denken en doen burgers mee; in de school denken en doen kinderen mee. Het pedagogische
project van de school is een democratisch-emancipatorisch project: ze richt zich - middels
meedoen en meedenken - op het zelfstandig worden van kinderen en jongeren, op het innemen
van een standpunt, het geven van een oordeel. Dit is ook het criterium van waaruit de school de
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eisen die politiek en economie aan haar stellen 'ondervraagt’, maar ook de samenwerkingsvor-
men die instellingen met haar willen aangaan. Ondersteunen en dragen die bij aan de eman-
cipatie van kinderen en jongeren? Dat is steeds de vraag. Hier ligt een belangrijke taak voor
de lerarenopleider. In de opleiding zal hij bij dat 'ondervragen' het voortouw moeten nemen.

Met een onderwijsbeleid dat op performance is gericht, op het 'afrekenen’ van resultaten, is -
met name in Engeland en de VS - de afgelopen decennia de leraar meer en meer in de rol van
uitvoerder gedrukt, met als gevolg dat hij steeds minder zelf zijn doelen bepaalt (politici en
beleidsmakers doen dat) en zelf ‘passende’ aanpakken voor zijn leerlingen bedenkt (dat doet
de onderwijswetenschap). Een de-professionalisering is het gevolg.

Die ontwikkeling staat vandaag de dag ter discussie, zeker in ons land (Onderwijsraad, 2013;
2016). De leraar is een pedagogische professional. Bij een professional staat niet het eigen belang
voorop, maar een zaak van algemeen belang. Bij een arts is dat gezondheid, bij een jurist recht-
vaardigheid. Vanuit het voorafgaande is het duidelijk waar de leraar voor staat: de emancipatie
van de jongere generatie. In tegenstelling tot artsen en juristen is de praktijk van leraren een
(nog meer) ingekaderde praktijk, maar ze is ook vele malen complexer. Leraren moeten regel-
matig meerdere beslissingen tegelijkertijd nemen. Ze missen over het algemeen

de tijd om dat ter plekke weloverwogen te doen. Bovendien: hun expli-

ciete kennisbestand schiet vaak te kort. Ze moeten varen op wat Shul-

man 'de wijsheid van de praktijk' noemt. Die wijsheid bestaat uit
De wijsheid
van de praktijk:
intuitie, impliciet,
'stil' weten.

intuitie, uit impliciet, 'stil' weten. Het is een wijsheid die in de prak-

tijk is verworven: geen vaststaande wijsheid, maar wijsheid die nog
verder ontwikkeld moet worden. Hoe? Door deze - steeds opnieuw -

te confronteren met expliciete pedagogische kennis. Die kennis is nu
precies de generieke kennisbasis van de leraar.

Kenmerkend voor leraren is de wijze waarop ze in de praktijk 'staan’. Men
spreekt over de 'professionele identiteit' van de leraar (vgl. Vanassche, 2016), soms over zijn
'zelfverstaan' (Kelchtermans, 2012). Het 'staan' van de leraar is een karaktervol 'staan'. Uit dit
'staan' spreekt zijn pedagogisch ethos (Pols, 2009; zie ook: Pols, 2016, pp. 195-234). Dat ethos uit
zich in zijn handelen; dat is: in praktijk gebracht 'stil weten'. Biesta spreekt hier over virtuositeit.

6. Het ethos van de opvoeder/leraar: pedagogische professionaliteit

De zesde pedagogische kwestie is die van de pedagogische professionaliteit. De vraag is hoe
aanstaande leraren (en beginnende lerarenopleiders) die professionaliteit kunnen verwerven.
Allereerst: die zal hen getoond moeten worden. Door leraren in de praktijk, maar vanzelfspre-
kend ook door opleiders. Zij laten zien wat pedagogische professionaliteit inhoudt: met woor-
den en daden. Daarnaast zullen leraren met die professionaliteit ervaring op moeten doen,
erover nadenken en daarbij van anderen (leraren, maar ook literatuur, films, etc.) leren (vgl.
Kools & Koster, 2016). Bij dit alles is de generieke kennisbasis cruciaal. Die verschaft namelijk
een pedagogische vaktaal ('een professioneel vocabulaire') waarmee het ervarene - aanvankelijk
met hulp van anderen - onder woorden kan worden gebracht, het 'stille weten' geéxpliciteerd,
doordacht en zo nodig bekritiseerd.

Onderzoek kan de professionaliteit van de leraar versterken: onderzoek van de eigen praktijk,
het eigen 'stille weten', maar ook dat van anderen. Intervisie is in die zin al een vorm van onder-
zoek. In zoverre het hier om 'geleefde ervaring' (Van Manen, 1990) gaat, zullen erbij passende
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methoden moeten worden gezocht. Maar ook andere vormen van onderzoek zijn van belang,
mits de onderzoeksvraag voortkomt uit de 'concerns' van de aankomende leraar. Ook pedago-
gisch onderzoek vereist een zich vormen.

Leraren staan in een lange pedagogische traditie. Hun pedagogische professionaliteit is niet iets
van vandaag de dag; ze heeft haar wortels in de negentiende eeuw. De emancipatie van de
leraar gaat hand in hand met zijn professionalisering. Pedagogische professionaliteit impliceert
dat de leraar (en lerarenopleider) daar ook kennis van heeft.

Tot slot: overeenstemming over de generieke kennisbasis van de lerarenopleider

De generieke kennisbasis van de pabo-lerarenopleider is, in tegenstelling tot de vakdidactische
kennisbasis, een zaak van alle lerarenopleiders. Om hun werk goed te kunnen doen zullen oplei-
ders bepaalde opvattingen moeten hebben over bovengenoemde kwesties. Als die opvattingen
met elkaar gedeeld worden, kan daaruit een pedagogische vaktaal ontstaan, gedeeld door de
gehele opleiding (aankomende leraren, hun instituuts- en schoolopleiders). Dat gebeurt als
opvattingen uitkristalliseren tot richtinggevende ideeén (idealen) en gedeelde, welomschreven
concepten. Een vaktaal is, zoals gezegd, essentieel bij het zich oriénteren op de praktijk en het
reflecteren op de daar opgedane ervaringen. Maar ze is ook essentieel ter ondersteuning van

de verschillende pabo-vakdidactieken.

Een pedagogische vaktaal is het hart van de pedagogische professie. Is er geen vaktaal dan
kunnen praktijkervaringen maar zeer beperkt doordacht worden. Dat betekent dat de in de
praktijk verworven pedagogische wijsheid stagneert. Er ontstaat geen pedagogische virtuositeit.

Bij de specifieke uitwerking van de generieke kennisbasis zullen pedagogen en onderwijskun-
digen het voortouw moeten nemen. Maar voor dat dit gebeurt, zal er eerst in het team van
lerarenopleiders overeenstemming moeten zijn over de genoemde kwesties. Ook hier geldt
het belang van het zich vormen. In dit geval: een zich gezamenlijk vormen aan de hand van
pedagogische kwesties (zie voor het belang hiervan: Hargreaves, 2003).
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Eindnoten

' Ik laat me hier leiden door de indeling van Dat is pedagogiek (onder redactie van Jan Masschelein).

Het boek zal in 2017 verschijnen bij de Universitaire Pers Leuven.
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Hoofdstuk 3
Aardrijkskunde voor lerarenopleiders

Marian Blankman, Hogeschool Inholland
Anton Bakker, Katholieke Pabo Zwolle

In dit hoofdstuk beschrijven we hoe aardrijkskunde kinderen laat leren over de wereld.
We gaan in op drie vragen die een lerarenopleider zich zou moeten stellen: wat ga ik
onderwijzen? Hoe ga ik dat onderwijzen? Wat levert het studenten en leerlingen op als
ze dit op deze wijze leren?

Samenvatting

Wat is aardrijkskunde?

De International Geographical Union (2016) omschrijft aardrijkskunde als: “the study of the
Earth and its natural, physical and human environments. It enables the study of human activi-
ties and their interrelationships and interactions with the environment from local to global
scales” (p 4). Van der Schee (2000) laat in zijn geografisch analysemodel zien hoe die verschil-
lende elementen met elkaar samenhangen en elkaar beinvloeden (zie Figuur 1). Op de eerste
plaats is de relatie tussen de mens- en de natuur belangrijk. Deze bepaalt de inrichting van
gebieden. Een

Mens gebied is daar-
(economisch, politiek en sociaal cultureel) 3
naast niet los te
zien van zijn

omgeving.

Relaties tussen
gebieden (hori-
zontale relaties)
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Figuur 1. Het geografisch analysemodel (Van der Schee, 2000).
kunde gekeken

hoe de situatie in een bepaald gebied is ontstaan (genese) en welke keuzes er voor de toekomst
kunnen worden gemaakt (planning).

Doel van het aardrijkskundeonderwijs

Aardrijkskunde gaat over gebieden en over verschillen tussen gebieden. Om te zien hoe en te
verklaren waarom gebieden verschillen, heb je geografisch besef (Van der Vaart, 2001) nodig:
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een combinatie van een manier van denken en een bepaalde geografische kennisbasis. Van der

Vaart maakt hierbij onderscheid in drie kerncompetenties:

1 het verwerven van een geografisch wereldbeeld;

2 het verwerven van kennis en inzicht in ruimtelijke vraagstukken;

3 hetleren hanteren van de geografische benadering. Bijv. het kunnen stellen van geografische
vragen, de wereld kunnen bekijken vanuit verschillende invalshoek, verschillende ruimtelijke
schaalniveaus kunnen hanteren, om kunnen gaan met kaart en atlas.

Iemand die beschikt over geografisch besef is in staat om de wereld om zich heen te begrijpen.
Of, zoals de International Geographical Union het omschrijft: “Geography is a vital subject and
resource resource for 21st century citizens living in a tightly interconnected

world. It enables us to face questions of what it means to live sustainably

in this world” (p. 5). Het doel van aardrijkskunde is dan ook uiteinde-

lijk om leerlingen de kennis en vaardigheden te onderwijzen die hen . bl g'a_
. . ik onderwijzen?
in staat stelt om bij te dragen aan het duurzaam leven op aarde. .

Hoe ga ik dat
Van der Vaart beschrijft wat het aardrijkskundeonderwijs moet onderwijzen?
opleveren, hij beschrijft nog niet op welk niveau dit geografisch Waarom ga ik dit
besef moetworden beheerst. Daarnaast heeft een leraar of lerarenop- onderwijzen?

leider meer nodig dan vakkennis alleen. Lambert (2009) omschrijft het

als volgt: “subject knowledge new teachers bring from their experiences in

higher education or elsewhere has to be reworked before it can be taught effectively” (p. 2).
Ervaren leraren beschikken over wat Shulman noemt Pedagogical Content Knowledge (PCK).
PCK kan omschreven worden als de synthese van alle kennis die nodig is om een effectieve
leraar te worden (Gess-Newsome, 1999): het is het gebruik door de leraar van bepaalde leer-
strategieén (hoe), met een bepaalde inhoud (wat), om een bepaalde reden (waarom) (Loughran,
Berry, & Mulhall, 2012). Deze drie elementen, zijn door Martin (2006b) in navolging van Turner-
Bisset (1999) vertaald in drie vragen die leraren zich kunnen stellen als zij onderwijs gaan ont-
werpen: Wat ga ik onderwijzen, of Wat moeten de kinderen leren? Hoe ga ik dat onderwijzen, of Hoe
kunnen kinderen dat het beste leren? en Waarom ga ik dit onderwijzen en waarom op deze manier, of wat
levert het leerlingen op als zij op deze wijze leren?

Het doel van het vak aardrijkskunde op de lerarenopleiding basisonderwijs is het ontwikkelen
van deze PCK voor het vak aardrijkskunde (PCK-A). In de volgende paragrafen zullen we dan
ook ingaan op de volgende vragen:

1 Wat moeten leerlingen, (aspirant) leraren en opleiders leren dan wel onderwijzen?

2 Hoe kan het geografisch besef het best worden aangeleerd?

3 Welke opbrengsten mogen er worden verwacht van het aardrijkskundeonderwijs?

Wat? De drie niveaus van het geografisch besef

Het geografisch besef van een basisschoolleerling, een (aspirant)leraar en een lerarenopleider
verschilt. Op basis van de kerndoelen en de kennisbasis komen we tot een beschrijving van de
verschillende niveaus.
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Het verwerven van een geografisch wereldbeeld:

D Basisschoolleerlingen kunnen de spreiding van verschijnselen op aarde beschrijven en
verklaren met behulp van taal, beeldvormers en kaartbeelden: Woestijnen zijn droog, dit
is een foto van een woestijn dat kun je zien aan..., woestijnen liggen rond de evenaar omdat er daar
weinig regen valt en veel water verdampt vandaar dat er dan ook geen bomen groeien.

D Lerarenleren hunleerlingen om taal, beeldvormers en kaartbeelden te relateren: Teken hoe
het landschap verandert als je van de Sahara richting de evenaar rijdt. Leraren zijn bovendien in
staat om het archetypische wereldbeeld van hun leerlingen te verbreden Welke verschillen
zijn er tussen woestijnen? Heeft een woestijn een grens en hoe ziet zo'n grens eruit? Zijn er plaatsen
in de woestijn waar je wel kunt leven?

D Lerarenopleiders kunnen vanuit de geografische benadering hun studenten gereed-
schappen bieden voor de begeleiding van het verwerven van een geografisch wereld-
beeld: Hoe kun je met behulp van een kaart leerlingen een geografisch wereldbeeld laten vormen?

Het verwerven van kennis en inzicht in ruimtelijke vraagstukken:

D  Basisschoolleerlingen leren hoe je een ruimtelijk vraagstuk kunt beschrijven aan de hand
van verschillende perspectieven (economische-, politieke-, enz.) en vanuit verschillende
standpunten: Vervuiling kun je aanpakken door afval te recyclen of door minder afoal te maken.
Minder afval maken, betekent dat je anders moet gaan leven. Recyclen is makkelijker maar wel duur-
der en vervuilender.

D Leraren zijn in staat om hun leerlingen te laten twijfelen over standpunten en leraren zijn
in staat om nieuwe perspectieven toe te voegen: Van afval wordt energie gemaakt. Betekent dit
dat je niet genoeg afval kunt maken?

D  Lerarenopleiders leren studenten op een gestructureerde manier gebruik te maken van de
geografische benadering van ruimtelijke vraagstukken en leren studenten over de achter-
gronden van de vraagstukken: Welke perspectieven kun je bij dit vraagstuk onderscheiden?
Welke maatschappelijke standpunten zijn er in dit debat?

Het leren hanteren van de geografische benadering:

D Leerlingen leren hoe zij informatie uit een atlas, kaart, beeld of omgeving kunnen ver-
zamelen: Hoe kom je te weten op welke plekken er in de wijk, gevaarlijke verkeerssituaties zijn?

D Leraren zijn in staat om geografische vragen te stellen, om hun leerlingen te laten naden-
ken vanuit verschillende perspectieven en zij kunnen laten zien hoe je op een andere
schaal, andere ontdekkingen doet: Moet je een gebied waar weinig mensen wonen net zo goed
tegen overstroming beschermen als een gebied waar veel mensen wonen?

D Lerarenopleiders leren studenten gestructureerd werken vanuit de geografische bena-
dering. Zie: het raamwerk voor aardrijkskundeonderwijs op de pabo (Figuur 2, p. 44).

Hoe ontwikkel je het geografisch besef?

In de diverse handboeken voor de pabo worden handreikingen voor het 'hoe?' gedaan (Hamer,
Bakker, Broere, & Heck, 2007; Peters & Westerveen, 2010; Verheij & Notté, 2007). Recent onder-
zoek (Blankman, Van der Schee, Volman, & Boogaard, 2016) heeft een nieuw raamwerk opge-
leverd (zie Figuur 2). In dit raamwerk worden de belangrijkste elementen van de geografische
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benadering in de vorm van vragen met elkaar gecombineerd, vragen die studenten kunnen
gebruiken bij het ontwerpen en evalueren van hun aardrijkskundelessen ('hoe').

GEOGRAFISCHE AANDACHTSPUNTEN

Kenmerk Toelichting
1. Waar is dat? Beschrijven wat je waar ziet bij voorkeur met behulp
van kaart of atlas.

2. Waarom daar? Verklaren van wat je ziet m.b.v. de relatie mens - natuur.

3. Wat zie je op een andere schaal? Op een andere schaal zie je andere dingen.

4. Hoe verandert dat? Hoe was het vroeger en hoe is het straks?

5. Wat zijn de gevolgen daarvan of Wat zijn de effecten (of voor- en nadelen) bekeken van-
de voor- en nadelen? uit verschillende invalshoeken?

DIDACTISCHE AANDACHTPUNTEN

Kenmerk Toelichting

6. Kent de les een motiverende start?  De les start zo dat de leerlingen worden uitgedaagd
mee te doen aan de les (uit: everyday geography
(Martin, 2006).

7. Kent de les een afsluiting waarin de  De les kent een afsluiting waarin besproken wordt
docent met de leerlingen praat over  waarom het nuttig is om iets over het onderwerp te
het belang van de verworven kennis  weten/ of het geleerde kan worden toegepast in een
en het bijzondere en algemene? andere context (transfer).

Figuur 2. Kenmerken van een goede aardrijkskundeles op de basisschool.

In dit raamwerk komen vijf geografische aandachtpunten aan de orde die zijn gebaseerd op
geografische basisconcepten als plaats, ruimte, schaal, verandering, effecten. In plaats van deze
abstracte begrippen is gekozen voor de verwerking ervan in de vorm van vragen om een betere
aansluiting te bewerkstelligen bij de doelgroep: pabostudenten met een veelal beperkte aard-
rijkskundige basiskennis. Daarnaast komen twee meer algemeen didactische aandachtpunten
aan de orde rond de start en de afronding van de les. Bij de start van de les wordt een verbin-
ding gelegd met een alledaags aardrijkskundig voorbeeld. Bijvoorbeeld de kleding die de leer-
lingen dragen, de maaltijd die zij aten etc. De afsluiting zorgt ervoor dat er een transfer gemaakt
wordt naar een andere context. Een afsluitende vraag zou kunnen zijn: Kleding wordt geprodu-
ceerd in lagelonenlanden. Geldt dit ook voor andere producten?

Het raamwerk richt zich op de expliciete kennisontwikkeling, maar naast expliciete kennis bren-
gen we idealiter studenten en kinderen ook letterlijk in contact met de wereld dichtbij en veraf.

De ervaringen die zij daarbij opdoen, zorgen er niet alleen voor zij nieuwe kennis beter onthou-
den, de ervaringen geven hen ook extra informatie: Hoe is het om op een boerderij te werken? Hoe is
het om bij iemand van een andere cultuur op bezoek te zijn?

In de kerndoelen staat: “kinderen zijn nieuwsgierig”, hoe zorgen we ervoor dat leerlingen en
(aspirant-)leraren nieuwsgierig blijven? Nieuwsgierigheid is een eigenschap die niet vastligt
maar die ontwikkelbaar is. Nieuwsgierigheid is een vaardigheid die je kunt oefen en een
houding die je kunt stimuleren (zoals: willen weten) (Rijst, 2009). Oefenen met hogere denk-
vaardigheden zoals ontwikkeld in Leren denken met aardrijkskunde (Van der Schee, Vankan,

& Leat, 2003; Leat, et al., 2005; Van der Schee, Leat, & Vankan, 2006) is een manier om de
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nieuwsgierigheid van leerlingen te prikkelen. Open onderzoeksopdrachten in de eigen school-
omgeving stimuleren niet alleen de nieuwsgierigheid maar ook de betrokkenheid van leerlin-
gen. Met name in Groot Brittannié staat het 'verkennen' van de leefomgeving centraal in het
leren over de wereld (Martin, 2006b; Scoffham, 2010).

Waartoe? Van eigen identiteit naar wereldburgerschap

Tenslotte stellen studenten zich de derde vraag: Waarom ga ik dit onderwijzen (waarom kies je
voor een bepaalde didactiek in deze situatie) en waarom op deze manier, of wat levert het leer-
lingen op als zij op deze wijze leren? Hierbij is het belangrijk dat studenten ook in ogenschouw
houden wat een belangrijk doel is van het aardrijkskundeonderwijs, name-
lijk het helpen leerlingen zich voor te bereiden op hun toekomstige rol
als wereldburger. Kinderen brengen hun eigen identiteit (hun kennis,

Doel is om
de leerlingen ervaringen, vragen en culturele achtergrond) mee de klas in.
voor te bereiden Goed aardrijkskundeonderwijs sluit daarop aan (Martin, 2006) en
op hun rol als draagt actief bij aan de verdere ontwikkeling van die identiteit
wereldburger. (International Geographical Union, 2016) door te laten zien hoe
mensen vanuit verschillende perspectieven aan kunnen kijken tegen
ruimtelijke vraagstukken.
Tot slot

Als lerarenopleider aardrijkskunde is het belangrijk te weten hoe de Pedagogical Content
Knowledge voor aardrijkskunde (PCK-A) van zijn studenten ontwikkeld kan worden. Naast
dat de lerarenopleider beschikt over de kennis en vaardigheden beschreven in de vorige para-
grafen is het belangrijk om een aantal andere aandachtpunten in het oog te houden (Blankman,
2016):

) Houd rekening met de preconcepten van de studenten t.a.v. het vak aardrijkskunde en
aardrijkskundeonderwijs, omdat dit hun denken over onderwijs beinvloed (Martin, 2005;
Catling, 2002; Morley, 2012). Het beeld dat veel studenten van het vak hebben is kennis-
georiénteerd en gebaseerd op hun ervaringen met het vak op middelbare school. Martin
(2006) stelt in dit verband dat veel alledaagse ervaringen (everyday knowledge) geografisch
van aard zijn en dat deze alledaagse aardrijkskunde een goed startpunt kan zijn voor
aardrijkskundelessen in op de pabo.

D Beschouw het raamwerk met de kenmerken voor goed aardrijkskundeonderwijs (Figuur 2)
als een geintegreerd geheel, zoals ook het geografisch analysemodel (Figuur 1) laat zien, maar
gebruik het flexibel. De volgorde waarin de vragen gesteld worden, staat niet vast. In de
geografische aandachtspunten zijn zoals gezegd geografische kernconcepten verwerkt.
Door het gebruik van deze concepten in verschillende situaties (methodeles, zelf ontworpen
les, een les met kaart en atlas etc.) en op verschillende 'niveaus' (je kunt starten vanuit het
model, maar ook vanuit een voorbeeldles of praktijksituatie) wordt het geografisch denken
van studenten en hun leerlingen gestimuleerd. Gebruik van het raamwerk kan volgens
Bransford c.s. (2003) zorgen voor transfer en stelt studenten in staat om toe te passen wat
ze geleerd hebben in andere situaties.
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) Transfer naar nieuwe situaties wordt ook bevorderd door ruimte te bieden aan vormen
van metacognitieve instructie (Bransford, Brown, & Cocking, 2003). Dit kan bewerkstelligd
worden door als lerarenopleider expliciet het gedrag te vertonen dat van studenten in de
praktijk verwacht wordt. Dit wordt ook wel expliciet modelen genoemd of congruent
opleiden (Lunenberg, Korthagen, & Swennen, 2007; Swennen, Lunenberg, & Korthagen,
2008), waarbij de keuzes die de opleider maakt, verbonden worden met de theorie en de
lespraktijk.

D  Om een metacognitieve vorm van instructie te realiseren, is het ook nodig dat er gebruik
gemaakt wordt van vormen van actief leren (Niemi, 2002; Prince, 2004). Een vorm van leren
die ook past binnen de leertheorie van het constructivisme die verbonden is het competen-
tiegericht opleiden. Dit is ook vanuit het perspectief van het leren het vak aardrijkskunde
te onderwijzen belangrijk: de wereld om ons heen verandert snel. Feitenkennis is niet
genoeg. Studenten en leerlingen moeten zelf kennis construeren door er actief mee om te
gaan (Vankan, 2000). Zo ontstaat een eigentijds wereldbeeld. Of zoals Roberts (2013) stelt:
“Geographical knowledge is a construction rather than something existing 'out there' simply
to be found.” (p. 17).

Onderzoek heeft ook laten zien dat een aanpak die rekening houdt met bovengenoemde
aspecten effectief kan zijn in de ontwikkeling van de PCK-A van pabostudenten (Blankman,
2016).

Het is, samenvattend, van belang dat er op de pabo aandacht wordt besteed aan zowel vakdi-
dactiek (hoe?), vakinhouden (wat?) en aan de vraag met welk doel het aardrijkskundeonderwijs
wordt gegeven (waartoe?).

In het advies van het platform onderwijs2032 (Platform Onderwijs 2032, 2016), wordt benadrukt
dat er in het onderwijs van de toekomst meer aandacht moet komen voor 'samenhang (tussen
vakdisciplines)' en 'verbinding met de buitenwereld'. Aardrijkskunde gaat nu juist over die
samenhang. Het geografisch analyse model laat zien hoe aardrijkskunde relaties legt tussen

het heden, het verleden en de toekomst en het laat de noodzaak zien van een multidisciplinaire
benadering van natuurwetenschappen en mens- maatschappijwetenschappen. Aardrijkskunde
zoekt verbinding met de buitenwereld, door leerlingen nieuwe ervaringen met de wereld mee
te geven. Bovendien komen bij aardrijkskunde actuele ruimtelijke vraagstukken aan bod.

We denken dat het goed is als de aardrijkskunde gemeenschap gezamenlijk de lange traditie
van het vak én de wetenschappelijke kennis die er is opgebouwd over 'leren over de wereld'
beter voor het voetlicht gaat brengen. Wij denken dat een leergemeenschap aardrijkskunde
voor het basisonderwijs en voor de pabo daarvoor een goed instrument kan zijn.
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Verder lezen & oriénteren

Vakverenigingen

De vakvereniging voor geografen is het Koninklijk Nederlands Aardrijkskundig Genootschap (KNAG).
Het KNAG heeft een eigen website: geografie.nl. en een tijdschrift: Geografie.
De afdeling onderwijs van het KNAG (zie: http://geografie.nl/onderwijs ) organiseert jaarlijks in

het najaar een onderwijsdag.

Daarnaast is er een speciaal Pabo netwerk als onderdeel van het KNAG. Dit netwerk organiseert
netwerkdagen voor pabo lerarenopleiders aardrijkskunde en tevens samen met de netwerken
van Geschiedenis en Natuur en Techniek een jaarlijkse zaakvakkenconferentie.

Geographical association: http://www.geography.org.uk/ De Britse tegenhanger van het KNAG

Lidmaatschap als 'Overseas member' is voordelig en is inclusief abonnement op een van de drie
tijdschriften die de CA uitgeeft. Bijv. Primary geographer.
IGU: the International Geographical Union: http://igu-online.org/
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Vakoverstijgend: http://www.expertisecentrum-mmv.nl/index.php/Publicaties

Geografie: www.geografie.nl
Geobronnen: http://www.geobronnen.com/

Geoproeven: http://www.geoproeven.nl/
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Hoofdstuk 4
Beeldend onderwijs voor de leraar
basisonderwijs: de kern telt!

Elsje Huij, Pedagogische Academie, Hanzehogeschool Groningen

Hoe worden studenten voorbereid op het geven van beeldend onderwijs op de pabo?
In dit hoofdstuk wordt beschreven hoe de lerarenopleider dat doet. Achtereenvolgens
wordt de maatschappelijke context van het vak beeldend onderwijs besproken en hoe
het vak op de basisschool wordt gegeven. Ook is aandacht voor de wijze waarop
lerarenopleiders op de hoogte blijven van actuele ontwikkelingen.

Samenvatting

Maatschappelijke context

Selfies die na tien seconden verdwijnen en niet voor de eeuwigheid blijven
bestaan, dat blijkt momenteel voor 15-19 jarigen de aantrekkingskracht
van Snapshat, de app die naar de beurs gaat. Communiceren met een

beperkte groep over privézaken gaat hier meer per beeld, dan per Creat'ief
tekst. Valt deze ontwikkeling te rijmen met de bevindingen van het Eedrag 15 dli
Platform Ons Onderwijs 2032? In het verschenen rapport wordt een ern van. €

. s . vormgevings-
aantal kenmerken van gewenst toekomstig onderwijs onderschei- proces

den, met als doel leerlingen te ondersteunen bij hun ontwikkeling tot
zelfstandige volwassenen die vaardig, waardig en aardig zijn, voor zich-

zelf en voor hun omgeving. Er wordt een grotere nadruk op persoonsvorming
gewenst, naast kennisontwikkeling en maatschappelijke vorming (PlatformOnderwijs2032,
2016). Daarnaast wordt in het onderwijs aangestuurd op de ontwikkeling van de 21ste eeuwse
vaardigheden, zoals mediawijsheid, creativiteit en probleemoplossend leren in het basisonder-
wijs (Model 21ste eeuwse vaardigheden, 2016). Hiervan getuigen artikelen met koppen als
‘Nieuwsgierigheid stimuleren’ en ‘De creatieve leerkracht’, te lezen in JSW, het vakblad voor
het basisonderwijs (Van der Kooij, 2011; Van der Kooij & Wissink, 2015).

Beeldend onderwijs zal volgens de auteurs Schasfoort (2007, 2016) en Van Onna en Jacobse
(2013) zeker zijn bijdrage leveren aan het bovenstaande, immers “beeldend onderwijs werkt
aan de creatieve attitude. Creatief gedrag is de kern van elk vormgevingsproces” (Van Onna

& Jacobse, 2013, p. 53). “Specifiek ontwikkelt beeldend onderwijs het visueel verbeeldend
vermogen door kinderen aan te spreken op hun ervaringen van de werkelijkheid en ze vervol-
gens te leren die ervaringen te visualiseren” (10voordeleraar.nl, 2011, p. 2). Dit zou voor alle
kinderen gefaciliteerd moeten worden en vraagt daarom aandacht binnen het onderwijs.

De praktijk van het basisonderwijs

De kerndoelen, zoals die in de onderwijspraktijk nu gehanteerd worden, zijn de derde generatie
kerndoelen en een afgeleide van de eerste 122 kerndoelen uit 1993. Bij het leergebied kunst-

KENNISBASIS LERARENOPLEIDERS - Katern 3: Inhoud en vakdidactiek op de lerarenopleidingen 51



zinnige oriéntatie maken kinderen kennis met kunst en cultuur. Bijvoorbeeld door musea en
voorstellingen te bezoeken en literatuur te lezen. Ook doen kinderen zelf actief aan tekenen,
handvaardigheid, muziek en beweging.

De kerndoelen zijn:

54. leerlingen leren beelden, taal, muziek, spel en beweging te gebruiken, om er gevoelens
en ervaringen mee uit te drukken en om er mee te communiceren.

55. leerlingen leren op eigen werk en dat van anderen te reflecteren.

56. leerlingen verwerven enige kennis over en krijgen waardering voor aspecten van cultureel
erfgoed (Ministerie van Onderwijs, 2006).

Deze kerndoelen geven alle ruimte en basisscholen zullen op basis van een visie zelf de
gewenste kwaliteit moeten bepalen. Zo zijn er scholen die losstaande activiteiten aanbieden en
scholen die een hele leerlijn beeldend onderwijs geimplementeerd hebben. Er zijn lerarenteams
die zelf ontworpen beeldende activiteiten onderdeel laten zijn van vakoverstijgende thema's, er
zijn leraren die handelingsverlegen op dit gebied zijn en het aanbieden moeilijk vinden. Deze
situatie maakt dat het basisonderwijs geen eenduidig beeld kan geven van het verzorgen van
beeldend onderwijs.

Als eerste oplossing voor dit gebrek aan duidelijkheid bij de kerndoelen verschijnt in 2008
TULE: Tussendoelen en Leerlijnen bij het SLO (SLO, 2008). Dit instrument is een ontwikkelings-
gerichte, bruikbare aanvulling op de kerndoelen van 2006. Naast dat er betekenisvolle onder-
werpen aangereikt worden, is de ordening vanuit leerlijnen op grond van beeldaspecten en
materialen beschreven. Het Leerplankader Kunstzinnige Oriéntatie (Leerplankader Kunstzinnige
oriéntatie, 2014) is een actualisatie en uitbreiding van TULE.

De laatste jaren zorgt de kwaliteitsimpuls op cultuureducatie, Cultuureducatie met Kwaliteit
(CmK) voor veel beweging in scholen. CmK stimuleert met deze regeling o.a. het ontwikkelen
van doorgaande leerlijnen van vakgebieden binnen kunstzinnige oriéntatie als onderdeel van
cultuureducatie. Uit de tussentijdse evaluatie blijkt dat er de laatste jaren inderdaad veel
aandacht is geweest voor de ontwikkeling van doorgaande leerlijnen voor afzonderlijke kunst-
vakken en erfgoed en media (Cultuur als basis, 2015). Om meer zicht te krijgen op wat scholen
beogen met cultuureducatie zal de Onderwijsinspectie voor het basisonderwijs haar blik meer
gaan richten op prestaties bij dit domein en de onderliggende vakken. Het Kader Kwaliteit Kunst-
zinnige Oriéntatie in het basisonderwijs, door Sardes namens het ministerie OCW beschreven,
geeft zicht op de aandachtspunten, maar uiteindelijk zal de kwaliteit van het onderwijs moeten
blijken uit het beredeneerde aanbod (Sardes, 2014).

Het creatieve proces verovert steeds meer een plaats in het basisonderwijs. Bij de auteurs van de
gangbare didactiekboeken op de pabo is die verschuiving ook te zien. Bij Schasfoort (1999, 2007,
2016), die zijn boek meerdere keren herzien heeft, is te lezen hoe de ontwikkeling van creativi-
teit bij leerlingen steeds meer aandacht krijgt.

In de 5e druk (2016), is creativiteit nog verder uitgeschreven en is het stimuleren van probleem-
oplossend denken opgenomen in de didactiek van Beeldonderwijs. Een citaat dat in alle druk-
ken voorkomt: “Het grootste probleem bij beeldonderwijs is niet de creativiteit van de leerling,
hoorde ik onlangs nog iemand zeggen, maar die van de leraar. Volgens hem zou je leraren meer
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creatief moeten maken, zodat ze ook hun leerlingen tot creatief gedrag zouden uitlokken.”
(Schasfoort, 1999, p.328; Schasfoort, 2007, p. 255; Schasfoort, 2016, p. 246).

Actueel beeldend onderwijs met haar procesgerichte didactiek vraagt van leraren dat zij een
leeromgeving inrichten waarbij de leerling de kans krijgt, al of niet vanuit een geschikte,
probleemgerichte vraag, een eigen oplossing te zoeken. De leerlingen bepalen zelf hoe ze de
opdracht uitvoeren en hoe hun product er uit komt te zien. “De opdracht is open en er is niet
één goede oplossing. Tegelijkertijd moeten kinderen voldoen aan de richtlijnen en leerdoelen
binnen die opdracht” (SLO, 2015, p. 1). Ook Ondernemend Leren, onderwijs met een onder-
zoekende en ontwerpende werkwijze, sluit nauw aan bij de werkwijze van beeldend onderwijs.
“We geven kinderen de ruimte om ondernemend te zijn... we laten ons graag verrassen door
talenten van kinderen” (Rijksdienst voor Ondernemend Nederland, 2014, p. 3).

Opleidingsonderwijs

De pabo kan de ontwikkeling van creatieve leraren niet alleen vanuit beeldend onderwijs
aansturen. Daar is breder draagvlak voor nodig en dat is bijvoorbeeld te vinden bij wetenschap
en techniek. Volgens Bruijn, voorzitter van de adviesraad voor het Wetenschaps- en Technolo-
giebeleid, zou het creatief denken, meer plaats moeten krijgen in het onderwijs (Monsma, 2012).
Het essay Creatief Vermogen en de diamant licht de gewenste ontwikkeling toe (Van der Geest,
Nagtzaam, Nobel, & Schouten, 2015).

Voor de lerarenopleider beeldend onderwijs geldt dat hij al deze ontwikkelingen moet doceren
naar zijn eigen praktijk: de opleiding voor leraar basisonderwijs. Met de vaststelling van de
kennisbases heeft de opleiding een overzicht gekregen van de minimale vereiste kennis voor
alle startbekwame leraren. De vastgestelde kennisbasis beeldend onderwijs is het resultaat van
de opdracht voor de commissie Meijerink (Meijerink, 2012) en kenmerkt zich door een beschrij-
ving van een kern- en profieldeel. De kerndelen van de kennisbases van beeldend, muziek en
dans/ drama komen daarbij sterk overeen. In dit schrijven is gekozen enkel te refereren aan het
kerndeel van de kennisbasis beeldend onderwijs voor de startbekwame leraar.

Kennisbasis
“Beelden, beeldtaal en beeldcultuur vormen bij uitstek de uitingsvorm van de cognitieve
modellen van onze samenleving. De beeldcultuur behoort tot het kennisgebied van Beeldend
Onderwijs en daarom levert dit onderwijs, tekenen en handvaardigheid, een unieke bijdrage
aan de ontwikkeling van de cognitieve modellen bij kinderen.” (Meijerink, 2012, p. 57)
(10voordeleraar.nl, 2011).

De kennisbasis beeldend onderwijs vraagt van studenten dat zij de specifieke bijdrage van
beeldend onderwijs aan het behalen van de kerndoelen kunnen verwoorden en kunnen
illustreren met voorbeelden. De voorbeelden van onderwijsactiviteiten moeten verantwoord
kunnen worden aan de hand van de ontwikkeling van het kind en passen bij de leerlijn. De
kennisbasis stuurt aan op kennis van didactische principes, zoals het cirkelmodel en de link
tussen beeldend onderwijs en cultuuronderwijs. Kennis van diverse leergebieden en actuali-
teit dragen bij aan het samenhangend kunnen ontwerpen van vakoverstijgend, betekenisvol
Beeldend Onderwijs.
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Het kerndeel beeldend onderwijs staat niet los van de kennisbasis generiek met uitgangs-
punten voor het lerende en zich ontwikkelende kind. “Elk kind is uniek; de ontwikkeling
is relationeel en contextueel en speelt zich af binnen gezin, school en maatschappij”
(10voordeleraar, 2011). De inhoud van deze kennisbasis mag bekend worden verondersteld
bij alle lerarenopleiders op de pabo.

Theorie en praktijk
De wijze waarop het beeldend onderwijs vorm heeft gekregen, heeft in de 20ste eeuw onder
invloed gestaan van de pedagogische opvattingen binnen het onderwijs. De geschiedenis
van het Beeldend Onderwijs wordt bondig beschreven door Schasfoort (2016), Van Onna
en Jacobse (2013) en De Groot en Van der Leij (2013).

De kennisbasis sluit aan bij Van Onna en Jacobse (2013). Zij maken met het cirkelmodel in het
boek Laat maar zien! de inhoud van het beeldend vormgeven zichtbaar: betekenis, vorm en
materie, in combinatie met onderzoek, werkwijze en beschouwing. Reflectie speelt een grote
rol bij dit vormgevingsproces. De inhouden bewegen zich zowel op het cognitieve, als op het
affectieve- en het psychomotorische domein. Hoewel het misschien lijkt dat het bij vormge-
ven enkel zou gaan om het affectieve- (voelen, ervaren en beleven) of psychomotorische
domein (vaardigheden), is het bij een authentiek beeldend proces een mix van alle domeinen,
ook het cognitieve. Dit is ook zichtbaar in het Leerplankader van het SLO. Leerlingen door-
lopen een cyclisch creatief vormgevingsproces, waarbij de link met cultuuronderwijs direct
of indirect aanwezig is (Leerplankader Kunstzinnige orientatie, 2014).

De kennisbasis Beeldend Onderwijs vraagt daarom van de student, naast kennis van beel-
dend vormgeven, ook expliciete theoretische kennis van cultuuronderwijs. Immers, scholen
moeten in staat zijn hun aanbod te kunnen onderbouwen. Aankomende leraren zullen deze
nieuwe benadering mee de school in nemen. Nu het basisonderwijs door deelname aan CmK
gestimuleerd wordt, zal de kans om de theorie ook terug te kunnen zien in de praktijk,
vergroot worden. Vooralsnog wordt er van de opleider gevraagd de ontwikkelingen en
actuele inzichten te vertalen naar zijn lesprogramma en de aankomende leraar te stimuleren
zijn keuze voor beeldende onderwijsactiviteiten in relatie tot de ontwikkeling van de leerling,
te onderbouwen.

Opleidingsdidactiek

De actuele vakdidactiek van beeldend onderwijs kent verschillende uitwerkingen, maar sluit
veelal aan bij de visie op het betekenisvol verbeelden (Schasfoort, 2016; Van Onna & Jacobse,
2013). Ook De Groot en Van der Leij (2013) sluiten hierbij aan, met kunst als uitgangspunt.
Toekomstige leraren in het basisonderwijs zullen, volgens de auteurs van de gebruikte didac-
tiekboeken, voorbereid moeten worden op het betekenisvol verbeelden door hun leerlingen.
Van Onna en Jacobse beschrijven in 2001 de procesgerichte didactiek. Het begrip 'de beel-
dende probleemstelling' wordt gebruikt en 'het beeldend werkproces' heeft een onderzoekend
karakter. Er wordt aangesloten bij de leraar als onderzoeker (Van Onna & Jacobse, 2013).

In combinatie met opgedane kennis, zoals differentiatie en klassenmanagement, zal de
student de kennis van beeldend onderwijs gebruiken om betekenisvol onderwijs te leren
ontwerpen en te begeleiden. Dat vraagt om onderwijs dat niet alleen de theorie aan de
praktijk verbindt, maar ook ruimte geeft aan individuele, onvoorspelbare oplossingen.
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Vanuit het recent opgestelde kader dat de inspectie in het basisonderwijs zal gaan hanteren,
zal de kwaliteit van het onderwijs moeten blijken uit het beredeneerde aanbod (Sardes, 2014).
Een geformuleerde visie op de rol en plaats van beeldend onderwijs is bepalend voor de
uitwerking en aanbod van de lessen. Visievormende gesprekken zullen daarom deel moeten
uit maken van het paboprogramma. Stage opdrachten, gesprekken met culturele partners en
interne cultuurcoérdinatoren, zullen zicht bieden op de praktijk. Het bespreken van praktijk-
materiaal, zoals ook te vinden is op Leraar24 (Leraar24, 2011) biedt

mogelijkheden om de visie van studenten op het vak te versterken.

Naast wat er in de (museale) wereld plaatsvindt en inspirerend

kan zijn, zal samenwerking door de lerarenopleider met externe De leraren-
partners, zoals kunstinstellingen en beeldend kunstenaars, nood- opleider inspireert
zakelijk zijn bij het creéren van een krachtige leeromgeving voor en leeft samen-

de aankomende leraren. De lerarenopleider inspireert en leeft werking voor.

samenwerking voor.

Discussies betreffen de wenselijkheid van leerlijnen voor de afzonder-

lijke kunstvakken. Zo zegt het ontwikkelen van een leerlijn voor beeldend

onderwijs nog weinig over het implementeren van de leerlijn in de dagelijkse praktijk van
het basisonderwijs. Zal het kiezen voor een leerlijn van de ene kunstdiscipline ten koste gaan
van de brede oriéntatie? De lerarenopleider maakt ook dit dilemma bespreekbaar bij de
studenten.

Draagt het beeldend onderwijs bij aan doelstellingen die zich verhouden tot de visie op leren
en ontwikkeling van kinderen, zoals bijvoorbeeld de creativiteitsontwikkeling of de ontwik-
keling van het cultureel zefbewustzijn? Meer over het laatste is terug te vinden in Cultuur2,
basis voor cultuuronderwijs van Van Heusden (2016), waarin de opbrengsten van Cultuur in
de spiegel (Cultuurindespiegel, 2009), zijn bewerkt voor toekomstige leraren (Van Heusden,
Rass, & Tans, 2016).

Bij de integratie van vakken is de vraag hoe de vakspecifieke inhouden zich verhouden tot
een overstijgende doelstelling. Kwaliteitsbewustzijn is dan nodig om te borgen dat beeldende
activiteiten beeldend onderwijs zijn. In de praktijk van het basisonderwijs zijn veel voorbeel-
den te vinden van vakoverstijgend- of projectonderwijs, waarbij het beeldend onderwijs deel
uitmaakt van een zgn. horizontale leerlijn. Dat vraagt cyclisch ontwerpen in samenhang met
andere vakken. Leerresultaten vanuit beeldend onderwijs moeten benoemd kunnen worden,
anders kan de leraar niet achterhalen of de doelen gehaald zijn en zal hij niet weten op welk
niveau hij zal moeten aanhaken voor een volgende stap in het leerproces van de leerling.
Van Onna en Jacobse beschrijven een werkwijze voor thematisch werken in samenhang

en omgaan van meerdere leerlijnen (Van Onna & Jacobse, 2013). Ook de auteurs van Kunst
Meester! leggen in hun werkwijze een bodem voor het integreren van vakinhouden (De
Groot & Van der Leij, 2013).

Dat vraagt van de leraar zicht op leerlijnen en het kunnen benoemen van leerresultaten naast
het stimuleren van een onderzoekende en ondernemende houding. In de evaluatiefase
zullen werkstuk, en/of het werkproces teruggekoppeld worden aan de vooraf gestelde leer-
resultaten. “Evalueren en beoordelen zijn noodzakelijke stappen als je jouw onderwijs seri-
eus neemt”, zegt Van Onna (Van Onna & Jacobse, 2013, p. 140).
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Het opleiden van leraren, die de creatieve ontwikkeling van hun leerlingen kunnen stimule-
ren, vraagt om leersituaties waarbij de toekomstige leraar kan onderzoeken en leert omgaan
met de onverwachte uitkomsten. De lerarenopleider zal met beeldend onderwijs dit proces
goed kunnen ondersteunen.

Leren van lerarenopleiders

De laatste jaren heeft een aantal lerarenopleiders beeldend onderwijs een actuele master
behaald en begeleiden zij het onderzoek van hun studenten. De lerarenopleider toont zijn
eigen onderzoekende houding en ook dat hij nog steeds kan leren van anderen. Samenwerking
met gemeentelijke of provinciale partners is vruchtbaar gebleken voor veel lerarenopleiders.

Om op de hoogte te blijven van nieuwe ontwikkelingen bieden het Landelijk Kenniscentrum
Cultuureducatie en Amateurkunst (LKCA) en het Fonds voor Cultuurparticipatie (FCP) een
platform met bijeenkomsten voor kennisdeling en zicht op actueel onderzoek op gebied van
kunst- en cultuuronderwijs. De uitgave Een Kleurrijke Basis (LKCA, 2016) geeft een overzicht van
recente ontwikkelingen op gebied van cultuuronderwijs. Onderzoeksresultaten van universitei-
ten en hogescholen zijn waardevolle, onmisbare bronnen voor de kwaliteit van het hoger onder-
wijs. Deze resultaten worden o.a. vermeld in Cultuur en Educatie, tijdschrift van het LKCA en
Kunstzone, tijdschrift voor Kunst & Cultuur voor leden in het onderwijs.

Tot slot

De huidige kennisbasis rept er niet over, maar kennis van toetsing bij beeldend onderwijs is
zeer relevant. Het basisonderwijs zal zich bewust moeten worden van de 'opbrengst' van het
onderwijs, maar dat geldt ook voor beeldend onderwijs op de pabo. Op de hogescholen wordt
gewerkt aan het kwaliteitsbewustzijn door de invoering van de Basis Kwalificatie Examinering
(BKE). Door bewust te zijn van de domeinen (cognitief, affectief, psychomo-

torisch) en de verschillende taxonomieén (een taxonomie geeft een

oplopend niveau aan; zie Molkenboer, 2015) kan het niveau van leer- B (i

rept er niet over,
wijs. maar kennis van toet-
sing is bij beeldend
onderwijs zeer
relevant.

resultaten als kader werken bij het ontwerpen van beeldend onder-

Voor het onderwijs heeft Schonau (2014) een model voor ontwikke-
lingsgerichte zelfbeoordeling geintroduceerd, waarbij leerlingen zelf
kiezen waaraan ze gaan werken en volgens welke criteria dit beoor-
deeld zou moeten worden. Daarmee kan het leerproces voor de leerling
doelgerichter worden en krijgt hij hierover meer eigenaarschap (Schénau, 2014).

Ook Haanstra (2011) ziet mogelijkheden om leerlingen zelf criteria te laten opstellen (zoals weer-
gegeven in Monsma, 2012, p.128). Vanuit de authentieke kunsteducatie, waar veel ruimte is voor
de maker, vervult de leraar bij de beoordeling nog steeds de rol van instructeur, begeleider en
uitdager (Haanstra, 2011). Inzet van een digitaal portfolio zou een bijdrage kunnen leveren om
zicht te krijgen op de beeldende en culturele ontwikkeling. In het werkveld wordt hiermee
momenteel geéxperimenteerd. Meer onderzoek is nodig naar de verschillende instrumentaria,
om een uitspraak te kunnen doen over de toepasbaarheid bij het inzichtelijk maken van leer-
opbrengsten.
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Voor lerarenopleiders die het profieldeel van de kennisbasis beeldend onderwijs willen aanbie-

den, is een uitwerking met voorgestelde toetsing te vinden op: http:/www.lkca.nl/pabo/kennis-
basis-beeldend/profieldeel-1 (Hendriks, Huij, & Von Piekartz, 2015).
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Hoofdstuk 5
Bewegen moet, maar is geen wondermiddel

Bewegingsonderwijs voor studenten en leerlingen

Leon Kleinjan, Katholieke Pabo Zwolle

Waarom bewegen we met kinderen? Sinds 20017 zijn leraren niet meer bevoegd om gymles
te geven aan de groepen 3 t/m 8. Dat betekent dat lerarenopleiders bewegingsonderwijs
hun studenten uitsluitend voorbereiden op het geven van gym aan kleuters. Voor een
brede bevoegdheid is het noodzakelijk dat leraren de post-hbo-opleiding vakbekwaam-
heid bewegingsonderwijs gaan volgen.

Bewegen staat regelmatig op de politieke agenda en de voor- en nadelen van meer
bewegen komen langs in het politiek debat (Van der Aa & Geuze, 2016, Kok, 2015).

Er zijn veel interventies omtrent bewegen en gezondheid en soms lijkt het wel alsof
bewegen als wondermiddel wordt gebruikt voor allerlei maatschappelijke problemen
(Redactie Nationale Onderwijsgids, 2016, Primair Onderwijsraad, 2016). Dit terwijl
bewegen als kernvak niet meer terugkomt in het Eindadvies Platform Onderwijs2032.
Hierin valt bewegingsonderwijs binnen andere domeinen, zoals gezonde leefstijl en
persoonsvorming (Platform Onderwijs2032, 2016). Er wordt in dit hoofdstuk gekeken
naar de vakinhoudelijke en vakdidactische keuzes waar een lerarenopleider bewegings-
onderwijs momenteel mee te maken heeft. Ook worden er suggesties gegeven op welke
wijze de lerarenopleider zijn kennis actueel kan houden en op de hoogte kan blijven van
wat er in het werkveld speelt.

Samenvatting

Maatschappelijke verwachtingen

Waarom leren we studenten een visie op bewegingsonderwijs te ontwikkelen en kritisch te zijn
op de maatschappelijke ontwikkelingen? Er zijn momenteel veel verschillende verwachtingen
waaraan het bewegingsonderwijs zou moeten voldoen. Gezondheids-

normen, aantallen kinderen bij een sportvereniging, anti-pestpro-

gramma's en goed burgerschap zijn maar enkele voorbeelden van We
verwachtingen waar een gymles 'goed voor gebruikt' zou kunnen leren studenten
worden. om een visie op
Is het echter wenselijk dat sportverenigingen lessen komen verzor- beweginsonderwijs
gen tijdens de gymles, dat de school meedoet aan gezondheidspro- te ontwerpen.

gramma's, dat er op een school kinderen gemeten worden op gewicht

en buikomvang? Is het wenselijk om mee te doen aan 'the daily mile' en

om de gymles te gebruiken om kinderen sociale vaardigheden aan te leren?

Moet er meer bewogen worden omdat kinderen daar slimmer van worden?

Zonder hier een oordeel over te vellen, is het van belang dat aankomende leraren bewegings-
onderwijs hier kritisch naar durven te kijken. Met name omdat in het eindadvies van onderwijs-
2032 meer vrijheid komt voor scholen om het bewegingsonderwijs naar eigen inzicht in te rich-
ten. De verleiding is dan groot om modieuze hypes aan te grijpen en de kans bestaat dat de
doelen van het bewegingsonderwijs hierdoor versnipperen en hierdoor geen enkel doel meer
gerealiseerd wordt.
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Waarom moeten we bewegen?

Wat is nu de werkelijke waarde en het specifieke doel van het vak bewegingsonderwijs?
Waarom is het volgen van gymlessen zo belangrijk? Gaat het dan over gezondheid, slimmer
worden of samenwerken? In het afgelopen decennium is hier door leraren bewegingsonderwijs
volop over gediscussieerd. Zo noemt Van Berkel, leerplanontwikkelaar bewegingsonderwijs en
sport, in 1987 vier hoofdstromingen van bewegingsonderwijs:

1 Bewegingsonderwijs ten dienste van de totale ontwikkeling. Kinderen leren over ruimte-
en tijdsbesef. Over hoeveelheden en getallen. Ze ontwikkelen sociale vaardigheden. De
activiteiten zijn niet altijd even leuk en uitdagend, maar daar gaat het niet om, het gaat om
de totale ontwikkeling.

2 Bewegingsonderwijs ter bevordering van gezondheid en conditie. Intensieve lessen waarin
het zo lang en/of vaak mogelijk kunnen van een activiteit centraal staan. De bevordering van
de gezondheid (spieren en organen) en het verbeteren van individuele prestaties is de kern
van de les.

3 Bewegingsonderwijs als inleiding in de sportcultuur. Kinderen komen op school in aanraking
met de sportcultuur. Leren de regels van sporten kennen en kennen de selectieve werking van
de sport waarin het vergelijken van de prestaties centraal staat.

4 Bewegingsonderwijs voor de ontwikkeling van het bewegingsgedrag. Kinderen leren hun
handelingsbekwaamheid in bewegingssituaties vergroten. In activiteiten moet een uitdagend
bewegingsprobleem zitten wat aansluit bij het niveau van de kinderen, waardoor er een span-
ning ontstaat tussen het net wel, en net niet lukken.

Veel opleidingen sluiten aan bij de laatste stroming. Bewegen is niet een middel, maar is een
doel op zichzelf. Het bewegen heeft op zichzelf voldoende bestaansrecht om als volwaardig
vak gegeven te worden op scholen. Ook Vermeer (2008) geeft aan dat het om deze motorische
ontwikkeling gaat: “Net zoals leren lezen en leren rekenen leidt tot beter lezen en rekenen, leidt
bewegingsonderwijs tot beter bewegen. Daar is niets mis mee omdat elk kind dat ervaart als een
bijdrage aan zijn zelfgevoel” (Vermeer, 2008, p.77). Stegeman (2001) lijkt dit te verruimen door
deze motorische ontwikkeling ook in een toekomstperspectief te plaatsen. Een groot deel van
onze wereld bestaat uit bewegen. Of dit nu op sportief of recreatief gebied is maakt niet zoveel
uit. Het is een feit dat het een belangrijk onderdeel uitmaakt van de samenleving: “...bewe-
gingsonderwijs is eenvoudigweg van belang omdat deelname aan de bewegingscultuur van
belang is en leerlingen participeren op school in beweegsituaties met het oog op het vergroten
van de bekwaamheid daarin.” (Stegeman, 2001, p.115).

Bewegingsonderwijs moet naast het vergroten van de motorische ontwikkeling leerlingen de
gelegenheid bieden om te ontdekken wat ze leuk vinden en wat niet. Ze moeten ontdekken
waar ze goed in zijn en waarin niet. Niet alle kinderen (en hun ouders) hebben de mogelijkheid
om (na schooltijd) zelf te kunnen ervaren, waar hun interesses en mogelijkheden liggen en de
school kan hieraan een bijdrage leveren. Uiteraard is het goed om stil te staan bij welke (pedago-
gische) doelen het bewegingsonderwijs nog meer kan dienen, maar hierbij moet het eerste doel,
beter leren bewegen, niet uit het oog verloren worden.
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Pedagogisch handelen

Opvoeden zien we als het creéren van kansen en het bieden van mogelijkheden aan
kinderen en jeugdigen, waaraan en waardoor zij zich kunnen ontwikkelen en kunnen
ontdekken wie en wat ze zijn, wat ze kunnen en wat ze willen (Heij, 2006, p. 311).

De setting van de (verplichte) gymles maakt dat er goede pedagogische keuzes gemaakt moeten
worden. In de sport doen kinderen mee vanwege hun interesse in deze sport. Kinderen worden
dan op hetzelfde niveau ingeschaald en het presteren is vaak erg van belang. Tijdens een gymles
nemen kinderen met verschillende interesses en verschillende niveaus deel.

Zeker op het gebied van presteren zit er een duidelijk verschil tussen de sportvereniging en het
onderwijs. Hierbij moet er gekeken worden naar de opvattingen van Gordijn (grondlegger rela-
tioneel - en pedagogisch gedachtegoed bewegingsonderwijs (Crum, n.d; Heij, 2008; Verweij,
2014). Volgens Gordijn heeft presteren twee betekenissen. Het Latijnse 'prae-sto' wat betekent:
Ik sta vooraan, ik overtref de ander. Dit zorgt voor een rangorde en status die veelal in de sport
is terug te vinden. De andere betekenis van het Latijnse woord 'se prae-stare": zich betonen,
jezelf laten zien. Gordijn sluit zich aan bij deze laatste betekenis: iedereen kan in het bewegings-
onderwijs zichzelf binnen zijn eigen mogelijkheden ontdekken en laten zien.

Deze visie is ook zichtbaar op de Hogeschool Arnhem en Nijmegen (HAN). Zo wordt het bewe-
gingsonderwijs niet opgebouwd uit de verschillende domeinen atletiek, spel, zelfverdediging,
bewegen op muziek en zwemmen (Stegeman, 2003), maar wordt gekeken naar de verschijnings-
vormen waarin de dominante motieven om te bewegen naar voren komen: wedstrijd, show,
recreatie, spel, avontuur en gezondheid (Pardon, 2008). Of er nu vanuit domeinen of vakgebie-
den wordt gekeken, in beide gevallen is het doel om leerlingen beter te leren bewegen en te
laten ontdekken en ervaren op welke manier zij bewegen plezierig vinden.

Vakdidactiek

Als eerste is het goed om te noemen dat sinds september 2001 leraren niet meer bevoegd zijn
om aan alle groepen bewegingsonderwijs te geven (Berkel, n.d). Bij het behalen van het pabo-
diploma mag alleen nog aan de kleuters les worden gegeven. De lessen binnen de voltijd zijn
dan ook gericht op het bewegingsonderwijs voor kleuters, maar hier wordt op de pabo's een
verschillende manier invulling aan gegeven. Daarom zal hier Katholieke Pabo Zwolle (KPZ)
als voorbeeld worden gebruikt. Op KPZ worden in de voltijd twee modules aangeboden.
Deze zijn gericht op bewegen met het jonge kind (kleuters) en bewegen in de brede context
(schoolplein, kampspelen, sportdagen). Tijdens de module over het jonge kind gaat het met
name om: Hoe kan het jonge kind uitgedaagd worden tot bewegen? Wat verleidt hen om in
beweging te komen en hoe kan dit goed georganiseerd worden? Hierbij wordt de methode
Bewegingsonderwijs in het speellokaal gebruikt (Haaft, Hazelebach, Danes, & Bruin, 2012).

Naast de didactische uitgangspunten zoals 'loopt't, lukt't, leeft't en 'plaatje, praatje, daadje' is
een groot deel van de les praktische ingevuld. Studenten bereiden lessen voor die aan kleuters
gegeven kunnen worden, waarbij de focus op de organisatie van de les en de activiteiten ligt.
Ook zorgen ze voor differentiatie binnen de activiteiten zodat ze op eigen beweegniveau ook
interessant en uitdagend zijn.
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In het tweede leerjaar worden de gymlessen thematisch aangeboden. Thema's als 'jungle’,
'piraten’, 'circus' etc. passeren de revue. Naast de uitwerking van het thema in gymactiviteiten, is
het doel om veel verschillende beweegsituaties in de zaal te ontwerpen, waardoor de uitgangs-
punten, namelijk het aanbieden van verschillende interesses en verschillende niveaus gereali-
seerd worden. Studenten krijgen de taak om deze lessen voor te bereiden en uit te voeren met
hun medestudenten. Het is de taak van de lerarenopleider om te bespreken hoe deze activitei-
ten aangeboden kunnen worden, hoe kinderen verleid kunnen worden tot deelname en hoe
gedifferentieerd kan worden, dus op welke wijze activiteiten moeilijker of makkelijker gemaakt
kunnen worden. De opleider maakt de studenten verantwoordelijk voor de inhoud van de
lessen en daagt hen uit om na te denken over 'de waarom vraag': waarom bewegen we (op deze
manier) met kinderen? Zo ontstaat er een pendel tussen de lessen en de eigen onderwijspraktijk.

Tijdens de module: 'de brede context' krijgen studenten te maken met het organiseren van
sporttoernooien/spellen voor op het plein. Welke activiteiten zijn dan passend voor de kinde-
ren? In welke vorm kan het sporttoernooi krijgen? Wat zijn de pedagogische keuzes hierbij?
Hier wordt van de studenten een kritische houding gevraagd, zowel t.a.v. de activiteiten, als
de daaruit volgende consequenties.

Afgestudeerde studenten hebben de mogelijkheid om een post-hbo-opleiding Vakbekwaam-
heid Bewegingsonderwijs te volgen om bevoegd te zijn voor het geven van gymlessen aan
groep 3 t/m 8. Tijdens deze post-hbo-opleiding gaat het in eerste instantie om het aanleren van
organisatorische - en didactische vaardigheden die passen bij de bovenstaande pedagogische
visie. Het vraagt organisatorisch en didactisch veel van een leraar bewegingsonderwijs om voor
alle leerlingen interessante en uitdagende activiteiten aan te kunnen bieden en begeleiden. Door
activiteiten aan elkaar aan te bieden en de organisatorische en didactische aspecten van de
onderdelen met elkaar te bespreken onder leiding van de lerarenopleider krijgen studenten
meer inzicht in de problematiek. Hiernaast wordt er gedurende de modules steeds meer
aandacht besteed aan het 'waarom' van het bewegen. Welke doelen moeten er nagestreefd
worden met bewegingsonderwijs? Zijn deze ook realiseerbaar? Welke invloeden en verwachtin-
gen zijn ervan buitenaf en hoe kun je als leraar hier het beste mee omgaan? Is het wenselijk om
bij trends en interventies aan te sluiten? Welke voor- en nadelen heeft dit, ook voor de visie van
de school?

Professionele ontwikkeling en de link met het werkveld

De meeste lerarenopleiders bewegingsonderwijs geven zelf geen les op de basisschool en erva-
ren de dagelijkse praktijk van de bassischool niet. Daarom is het van belang om de maatschap-
pelijke en de vakdidactische ontwikkelingen te blijven volgen. Middels vakbladen/verenigingen
als de Koninklijke Vereniging voor Lichamelijke Opvoeding (KVLO), Sportgericht, Stichting
Leerplanontwikkeling (SLO), het Mulier instituut, landelijke netwerkdagen bewegingsonder-
wijs van de pabo's kunnen deze ontwikkelingen gevolgd worden. In 2015 is de Master Physical
Education and Sports Pedagogy (MPESP) gestart. Deze is erop gericht om een brug te slaan
tussen de wetenschappelijke wereld en de gymzaal. Bewegingsonderwijzers leren hier kritisch
te kijken naar de maatschappelijke vraagstukken die relevant zijn voor het bewegingsonderwijs
en deze ook zelf te onderzoeken in hun eigen praktijk (Van Doodewaard, 2015).
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Ook is het van belang dat lerarenopleiders intensief contact onderhouden met het werkveld en

op de hoogte blijven van recente onderzoeken. De kennis die ze hier opdoen zijn waardevol

voor hun eigen opleidingspraktijk. Op KPZ is hiervoor een kennisnetwerk opgericht: leraren uit

het werkveld komen samen met de opleiders van regelmatig bijeen om de maatschappelijke

vraagstukken omtrent bewegingsonderwijs te bespreken. Op deze wijze krijgen lerarenoplei-

ders op deze manier input vanuit het werkveld en kunnen zij specifieke input geven aan

studenten van de post-hbo-opleiding Vakbekwaamheid Bewegingsonderwijs.

Ook op andere pabo's zijn dergelijke netwerken ontstaan.

Tot slot

Concluderend kan gesteld worden dat het van belang is voor de leraren-

opleider om een duidelijke visie te hebben op bewegingsonderwijs en de

doelen die met bewegingsonderwijs bereikt moeten worden. Elke
lerarenopleider moet zicht hebben op wat er kan en mag verwacht
worden van het vak bewegingsonderwijs op de basisschool en hoe
ervoor gezorgd kan worden dat er een realistische kijk op de
verwachtingen van het vak ontstaan. De maatschappij kan van het
vak bewegingsonderwijs geen wonderen verwachten in het kader

Bewegings-
onderwijs leert
kinderen beter

bewegen en laat hen
plezier in bewegen
ontdekken.

van gezondheid en persoonsvorming. Voor leraren is het al ingewik-

keld genoeg om dertig leerlingen beter te leren bewegen. Bewegingsonder-

wijs heeft bewezen voldoende bestaansrecht te hebben om kinderen beter te leren bewegen, om

hen te laten ontdekken wat ze leuk vinden in de wereld van sport en beweging. Het is van groot

belang dat lerarenopleiders deze visie overdragen aan de bewegingsonderwijzers van de

toekomst!
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Hoofdstuk 6
Dans voor toekomstige leraren basisonderwijs

Laura Kool, Marnix Academie

Dit hoofdstuk gaat over dans op de pabo. Helaas schrikt het woord dans de aanstaande
leraar vaak af, terwijl kinderen een natuurlijke bewegingsdrang hebben. Zij geven door
middel van dans uitdrukking aan zichzelf en daarmee aan hun gevoelens (Ciguere, 2009).
Geen enkele leraar zal dat kunnen ontkennen. Hoe ouder we worden, des te meer wordt
deze drang om te bewegen onderdrukt. Dat is zonde, want juist via het lichaam wordt veel
kennis opgenomen en verwerkt. Recent onderzoek toont aan dat bewegen in de klas zorgt
voor betere studieresultaten (Hartman et al., 2015). Door dans zijn leerlingen niet alleen
in beweging, maar leren zij zich ook uit te drukken door middel van het lichaam.

Leraren voelen zich onbekwaam en verwachten dat er beheersing van techniek wordt
geéist om het vak te kunnen aanbieden. Wij kunnen niet van hen verwachten dat zij
hetzelfde materiaal aanbieden als een geschoolde opleider dans. Welke tools hebben ze
nodig om een kwalitatief sterke dansles te kunnen geven? En hoe kunnen ze met dans
vakoverstijgend werken? Dit hoofdstuk biedt een leidraad voor lerarenopleiders dans voor
het opleiden van de toekomstige leraren primair onderwijs en zal zich daarbij richten op
vakdidactische en vakinhoudelijke kennis.

Samenvatting

Kennisbasis dans en drama

De kennisbasis dans en drama is bedoeld voor studenten aan de pabo. In de kennisbasis staan
de kerndoelen van de twee vakken. Als uitgangspunt gebruikt de kennisbasis het MVB-model.
MYVB staat voor: Materie, Vorm, Betekenis. Kortgezegd wordt dansmateriaal ontworpen met het
lichaam en de danselementen (ruimte, tijd, kracht), worden vormgevingsprincipes toegepast en
wordt door middel van reflectie en analyse aan de inhoud betekenis gegeven (Heydanus-de
Boer, Corbey, Van Nunen & Riet, 2012). De kennisbasis is opgebouwd uit twee delen: een kern-
en een profieldeel. In het kerndeel staan de doelen die van toepassing zijn voor iedere student,
het profieldeel gaat verder de verdieping in. In elk deel wordt onderscheid gemaakt tussen de
volgende type doelen:

) Algemeen

D  Structuur van het vak

D Hetvak en de leerlingen

D Desamenhang met andere vakken.

De doelen zullen hier niet apart beschreven worden, maar zijn wel verweven door dit artikel
heen. De kennisbasis met daarin de volledige lijst met doelen is te vinden via de website van
Stichting Leerplanontwikkeling (SLO). Ook voor de leerlingen in het primair onderwijs in
Nederland zijn kerndoelen opgesteld op het gebied van kunstzinnige oriéntatie (zie kader p.
66). In kerndoel 54 wordt het begrip bewegen' genoemd. Dit begrip verwijst naar het vak dans
(Reijntjes, 2009). Helaas is dans in het primair onderwijs in Nederland nog niet geintegreerd als
terugkomend vak in het curriculum (Dieckmann, 2009). Er heerst een tekort aan deskundigheid
en scholen kampen met financiéle en logistieke problemen. Tevens heeft dans een zwakke posi-
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tie binnen het cultuuronderwijs (Brouwer, 2013). Dat betekent dat lang niet alle scholen voldoen
aan de bovengenoemde kerndoelen.

Naast de financiéle en logistieke problemen, beweren veel scholen ook dat dans al geintegreerd
is in andere vakken. In de muziekles bijvoorbeeld wordt dans (ook wel beweging genoemd) ook
ingezet. Via beweging leren de kinderen verschillende aspecten van muziek, zoals ritme en
melodie. Tevens heeft dans (hier ook wel bewegen op muziek genoemd) ook een vaste plek

in bewegingsonderwijs. Belangrijk is wel dat de nadruk bij muziek ligt op het ontdekken van
muziek en bij bewegingsonderwijs op het bewegingsaspect. De doelen van de vakken liggen
dus op andere gebieden dan bij dans. Dans is noodzakelijk als opzichzelfstaand vak, gezien hier
de nadruk gelegd wordt op zowel bewegen van het lichaam als de beleving die hierbij plaats-
vindt. De combinatie van lichaamsbeweging, expressiviteit en non-verbale communicatie geeft
dans een unieke plaats in het onderwijs.

Volgens Bresler (1998) heeft kunsteducatie voor het primair onderwijs voornamelijk een sociale
functie. Zaak is om de waarde van dans aan te tonen en het vak een plek te geven binnen het
curriculum. Maar daarvoor is volledige medewerking van de (toekomstige) leraar een vereiste.

De kerndoelen op het gebied van kunstzinnige oriéntatie:

54. leerlingen leren beelden, taal, muziek, spel en beweging te gebruiken, om er gevoelens
en ervaringen mee uit te drukken en om er mee te communiceren.

55. leerlingen leren op eigen werk en dat van anderen te reflecteren.

56. leerlingen verwerven enige kennis over en krijgen waardering voor aspecten van cultureel

erfgoed.
(Ministerie van Onderwijs, 2006)

Vakdidactische benaderingen

Zoals besproken in de vorige paragraaf is dans nog geen vast onderdeel van het schoolcurricu-
lum. De eenmalige workshops en kortstondige projecten die wel plaatsvinden worden voor-
namelijk geleid door vakleraren dans. Volgens Fokkens-van der Maas, Hermans en Bergman
(2011) zijn centra voor de kunsten langzaam op weg naar een structurele samenwerking met
het onderwijs, maar tot het zover zijn het de leraren die dans een vaste plek kunnen geven in
het curriculum. Deze paragraaf zal zich richten op de functie van dans in het onderwijs en de
vakdidactische benaderingen die we de toekomstige leraar mee kunnen geven.

Ieder kind leert op een andere manier. Gardner (2002) spreekt over acht verschillende intelligen-
ties, oftewel 'meervoudige intelligentie'. In het onderwijs ligt de nadruk sterk op de verbaal-
linguistische en logisch-mathematische intelligentie. In een dansles worden andere leerstijlen
aangesproken, namelijk: de lichamelijke, ruimtelijke en muzikale intelligentie. Bij lichamelijke
(ook wel kinesthetisch genoemd) intelligentie gaat het volgens Hermans (2012) om de intentie
van de beweging. Bij dans ligt die intentie in de beweging zelf. In tegenstelling tot bijvoorbeeld
sport waar vooraf doelen worden gesteld. Bij dans gaat het om jezelf uiten door middel van
beweging. Ook worden sociale banden versterkt, ontstaat er meer openheid in emotionele
perceptie en worden verschillende communicatieve vaardigheden gecreéerd, zoals het ontvan-
gen en interpreteren van het gedrag van de ander (Behrends, Miiller & Dziobek, 2012).
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In dans zijn er volgens Bergman (2006) drie verschillende manieren van leren:

D actief/productief: waar de leerlingen dans uitvoeren en creéren;

D receptief: de leerlingen kijken naar dans;

D reflectief: de leerlingen beschouwen dans en reflecteren op zelf gecreéerd materiaal of
materiaal van anderen.

De actief/productieve manier van leren komt het meest voor in de binnen- en buitenschoolse

danseducatie.

Daar zijn volgens Bergman (2003) een vijftal benaderingswijzen aan verbonden:

D techniekgerichte benadering: de leerlingen leren bestaande danstechnieken en ontwikkelen
lichaamsbesef;

D reproductieve benadering: de leerlingen leren verschillende dansstijlen en structuren;

D expressief/creatieve benadering: de leerlingen leren dans vormgeven en gevoelens en
ervaringen uitdrukken door middel van dans;

D choreografie gerichte benadering: de leerlingen creéren zelf een dansstuk en presenteren
dit aan publiek;

D receptief/theoretische benadering: de leerlingen leren dans bekijken, analyseren en beschouwen.

Elke benadering vraagt om een andere houding van de leraar. Dans kan op een fysieke, non-
verbale manier aangeleerd worden, Om een beweging te onthouden is ervaring met de bewe-
ging nodig: “Bij jonge kinderen manifesteert een dergelijk proces zich het

helderst: zij krijgen letterlijk door vallen en opstaan geleidelijk controle

over hun lichaam.” (Hermans, 2012, p.35). Maar de leraar kan de leer-
Verbeelding

(werken met een
thema, een verhaal)
zorgt voor het
stimuleren van
creativiteit.

lingen ook verbaal aan het werk zetten. En vooral die laatste optie

zorgt voor een drempelverlaging onder leraren. Door de eigen-

schappen aan te boren waar de leraar al in geschoold is, namelijk

het geven van verbale instructie, krijgt de leraar meer zekerheid in

zijn rol als dansleraar. Tevens vindt artistieke ontwikkeling juist

plaats als de leerlingen onder andere maker en observator zijn (Bresler,
1998). De leraar kan de leerlingen meenemen in de belevingswereld en ze
in een geleide exploratie met verbale instructie begeleiden. Het werken met een thema of
verhaal kan de leraar een handvat bieden. Verbeelding zorgt voor het stimuleren van creativiteit
(Verloop, 2013).

Kortgezegd zorgen de volgende drie componenten voor een ideale leeromgeving in de dansles:
D verbale instructie afgewisseld met non-verbale instructie;

D gestructureerde dans en dansexpressie (geleide exploratie);

D actieve, receptieve én reflectieve danseducatie.

Het laatste punt sluit aan bij het ervaringsgericht leren van Kolb (1984).

Dans en het constructivisme

Constructivisme houdt in dat mensen actief nieuwe kennis construeren door voort te bouwen
op bestaande kennis (Haanstra, 2001). Studenten worden door het toepassen van constructivisti-
sche leermethodes gestimuleerd om zelf, of samen met anderen, nieuwe kennis op te bouwen.
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Hierbij heeft de lerarenopleider een nieuwe rol, namelijk die van begeleider. De opleider coacht
de studenten in het proces. Het constructivisme geeft de opleider een nieuwe rol in het geven
van dans. Zo kan hij gebruik maken van de expertise van zijn studenten en daardoor zorgen
voor een leeromgeving waar studenten van elkaar en van de opleider leren (Walvis & Wouters,
2011). Deze vorm van leren is interessant voor lerarenopleiders en geeft ze de mogelijkheid de
studenten te begeleiden in hun eigen proces. Differentiéren in de les is noodzakelijk, gezien de
zeer uiteenlopende niveauverschillen en mate van voorkennis van de studenten. Dit zal drem-
pelverlagend werken, omdat er wordt gewerkt vanuit de kracht van de student. Het verkrijgen
van de juiste begeleiding is essentieel in dit proces. Alleen een goed opgeleide opleider dans kan
studenten professioneel begeleiden en uiteenlopende mogelijkheden aanbieden die passen bij
de wens van iedere student.

Het constructivisme is niet alleen een manier van werken voor lerarenopleiders, het kan ook
aangewend worden in het werken met leerlingen in het basisonderwijs. Door gebruik te maken
van de voorkennis van de leerlingen en de kinderen te begeleiden in het proces, voelen leraren
zich meer bekwaam in het geven van een dansles. Leerlingen zullen, met de juiste begeleiding,
vrij gemakkelijk zelf aan de slag gaan. In een Amerikaans onderzoek naar de redenen van
kinderen om te dansen en te bewegen wordt beschreven wat kinderen ervaren in de dansles:
waarneming met verschillende zintuigen, ruimtelijk inzicht, betrokkenheid, motivatie om te
oefenen en op te treden en de mogelijkheid om zelf te creéren (Giguere, 2011). Ze zijn zich
bewust van de esthetische kwaliteiten van dans en sociale interactie is voor hen belangrijk:
“Voor elk kind geldt dat het eigen lichaam het medium is om de wereld mee te verkennen”.
Het eigen lichaam vormt de ontmoetingsplek met de wereld. Het is daar waar we de ander
ontmoeten” (Hermans, 2012, p. 52). Als er gewerkt wordt vanuit een constructivistisch leermo-
del, ontwikkelen de leerlingen een kritische blik op het proces. Tijdens deze vorm van expressie
vinden er processen plaats bij kinderen die Giguere (2011) ‘evaluative thinking and reasoning’
noemt (p. 5). Tevens geven muziek en ritme kinderen motivatie om te dansen (Behrends, Miiller
& Dziobek, 2012). Verschillende activiteiten in de danslessen en optredens voor publiek zorgen
ervoor dat kinderen zelf dans gaan creéren, interpreteren en vervolgens probleemoplossend
kunnen werken (Bresler, 1998). Brouwer en Heesbeen (2007) hebben in opdracht van TNS NIPO
een onderzoek gedaan naar de motivaties om te dansen van leerlingen in het dansamateurveld.
Dans geeft een gevoel van plezier, nieuwe energie en de mogelijkheid om contact te leggen.
Tevens is dans grensverleggend en worden er nieuwe culturen ontdekt. Een voorbeeld uit het
onderzoek van Bond & Stinson (2007), waar kinderen zelf vertellen over hun beweegreden:
“It's basically like you can decide for yourself whether you want to make it hard or easy ...
because it's such an inner self thing” (p. 186). Het gebruik van uitdagende didactiek kan daarbij
ondersteunend werken. Bergman (2012) noemt voorbeelden als: improviseren, het gebruik van
materialen, buitenschoolse opdrachten, discussies voeren over dans en eigen gemaakte choreo-
grafieén aan elkaar presenteren. Ook het gebruik van media kan zorgen voor uitdagende en
leerzame didactische werkvormen.

Andere manieren om dans in te zetten in de klas

Wegens gebrek aan tijd en middelen is het niet altijd mogelijk om een volledige dansles aan
te bieden. Steeds vaker gebruiken leraren beweging en dans om leerdoelen uit andere vak-
gebieden te behalen. Dansactiviteiten kunnen vaardigheden in andere domeinen stimuleren

68 Dans op de pabo



(Verloop, 2013). Tevens zorgt bewegen in de klas voor het kwijtraken van overtollige energie
en wordt kennis beter verwerkt (Hartman et al., 2015).

Elke school heeft een budget voor kunstzinnige en culturele activiteiten. Dit kan de leraar
gebruiken voor verdere verdieping in dans. De leraar kan een vakleraar

inhuren, danskunstenaar uitnodigen of samenwerken met een educa-

tieafdeling van een dansgezelschap. Zowel voor de leerling als voor Elke

de leraar kan dit inspirerend werken. Daarnaast kunnen leerlingen school heeft
een budget voor

kunstzinnige en
culturele
activiteiten.

leren van buitenschoolse en professionele situaties. Volgens Bresler
(1998) is het belangrijk dat leerlingen de praktijk bestuderen en op

die manier kunst en kunstenaars leren kennen. Door het bestuderen
van choreografieén gemaakt door professionals of traditionele werken
van beroemde choreografen, geeft het kind meer betekenis aan zijn of
haar eigen creatie in dans. Hier hebben we het over de eerdergenoemde recep-

tieve leerstijl. Het vak krijgt hierdoor een nieuwe, kwalitatieve impuls (Fokkens-van der Maas,
Hermans, & Bergman, 2011).

Zoals gezegd bieden verschillende dansgezelschappen in Nederland een danseducatief
programma aan. Zo heeft Nationale Opera & Ballet een aanbod van voorstellingen, workshops,
rondleidingen en lesmateriaal voor onder andere het primair onderwijs. Elk jaar organiseren
ze meerdere schoolmatinees voor klassen. Vooraf krijgen leraren een introductieworkshop,
vervolgens komen vakleraren in de klas om de kinderen voor te bereiden op de voorstelling

en dan ervaren de leerlingen een balletvoorstelling in het theater. Tevens bieden ze leraren
lesmateriaal aan rondom de voorstelling, zowel op papier als online. Op de website van Stich-
ting Educatieve Dans staan alle gezelschappen die educatie aanbieden. Ook lerarenopleiders
kunnen een dansgezelschap uitnodigen of een samenwerking aangaan met een dansgezelschap.
Extra hulp van leraren-in-opleiding is vrijwel altijd welkom tijdens een schoolmatinee.

Handige tips & links

Informatie Nederlandse Belangenvereniging voor Dansprofessionals- en Ondernemingen
& (NBDO, voormalig NBDK & NBOB, beroepsvereniging dans)

T Stichting Educatieve Dans (vakvereniging dans)

Dance and the Child International (DaCl, internationale vereniging)

National Dance Education Organization (NDEO, Amerikaanse beroepsvereniging)
Danspiratie (online community voor dansleraren)

Vereniging voor Dansonderzoek (VDO)

Landelijk Kennisinstituut Cultuureducatie en Amateurkunst (LKCA)

Lezen Dans Magazine

Danswetenschap (uitgave van VDO)

Research in Dance Education

Journal of Dance Education (uitgave van NDEO)

Dance Education in Practice (uitgave van NDEO)

Dansmateriaal | DANS! Praktisch handboek voor het basisonderwijs
eschikt voor
eraren primair

onderwijs Moet je doen

Dansspetters I, I, 11
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Tot slot

Er zijn op zeer weinig pabo's in Nederland dansleraren in dienst. Daardoor is er nog weinig

uitwisseling tussen dansopleiders op pabo's. Wel komt hier langzaamaan verandering in. Het

Landelijk Kennisinstituut Cultuureducatie en Amateurkunst (LKCA) organiseert steeds vaker

bijeenkomsten voor lerarenopleiders om kennis uit te wisselen. Aan ons de taak deze nieuwe

ontwikkeling voort te zetten om het belang van dans zichtbaar te maken.

“Met dans zijn we in staat om uitdrukking te geven aan onszelf en de wereld om zodoende tot nieuwe

inzichten te komen. Dans heeft een scheppend karakter. Hoe vluchtig ook, het ervaren van dans zet

onontkoombaar ons betekenissysteem in werking” (Hermans, 2012, p. 3).
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Hoofdstuk 7
De lerarenopleider drama op de pabo

Holger de Nooij, hogeschooldocent drama, iPabo Amsterdam

Dit hoofdstuk gaat over het vak drama op de pabo. Allereerst wordt de maatschappelijke
context van het vak drama geschetst. Drama is een tamelijk jong vak, de eerste opleiding
voor docent drama stamt uit 1956 en pas sinds 1985 heeft het vak drama een officiéle
status in het basisonderwijs.

Achtereenvolgens wordt besproken hoe het vak drama op de basisschool wordt gegeven
met speciale aandacht voor drama aan kleuters. Daarna wordt ingegaan op de wijze
waarop lerarenopleiders drama hun studenten voorbereiden op het geven van het vak
drama op de basisschool en hoe zij zelf hun vak kunnen bijhouden.

Samenvatting

Maatschappelijke context

De eerste opleiding tot docent drama stamt uit 1956 en was destijds geinspireerd door ontwikke-
lingen in Groot-Brittannié en de Verenigde Staten. Het zou echter tot 1985 duren voordat drama
in de Nederlandse wet op het basisonderwijs zou worden opgenomen. Belangrijke factor bij die
trage invoering was de weerstand onder met name religieuze groepen binnen de onderwijs-
lobby en politiek tegen het 'wereldlijke karakter' van het vak drama. Mede hierdoor is het door
te 'polderen’' uiteindelijk als 'spel en bevordering van het taalgebruik' vastgelegd in het primiar
onderwijs.

Anders dan bij veel andere vakken is de precieze inhoud van het vak niet eenduidig. Dit komt
omdat naast het kunstvak (drama als cultuurgoed) er nog twee toepassingen bestaan die niet
zozeer in de kerndoelen staan verankerd, maar door allerlei ontwikkelingen erbij zijn gaan
horen. De eerste is 'drama als didactisch hulpmiddel’, wat zoveel inhoudt als dat doen-alsof-spel
wordt ingezet ter bevordering van andere vakgebieden, zoals taal, geschiedenis en religieuze
diversiteit. De tweede is 'drama als pedagogisch middel', dit betekent dat men persoonsvor-
mende doelen voor ogen heeft. Omdat dit laatste vaak als middel werd ingezet om leerlingen te
remediéren, heeft drama voor velen een abstract 'zweverig' imago gekregen. Dit gebeurde veelal
in de vorige eeuw en met alle goede bedoelingen, echter heeft dit veel leerlingen en het vak niet
altijd goed gedaan.

In de kerndoelen wordt het vak als een kunstzinnig vak beschouwd en wordt het samen met
beeldend, dans en muziek gezien als vakken binnen de kunstzinnige. De doelstellingen van het
vak drama gaan over het verwerven van kennis, inzicht en vaardigheden aangaande de kunst-
vorm theater. De leerling leert bij drama over theater door het praktisch te doen (spelvormen uit
de kunstvorm uit te voeren en te onderzoeken) en door eigen en andermans speluitingen te
beschouwen. De structuur is in principe gelijk aan dat van andere kunstvakken: hij praktiseert
het en leert er over. De leerling is onderzoekend bezig met materie, vorm en betekenis. Dit zijn
de drie basiselementen die door verschillende kunstvakken centraal worden gesteld bij het
analyseren van werk, lesinhouden en lesstructuren.
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Bij drama geven we aan die drie elementen de volgende betekenis:

D materie: het lijkt misschien vreemd, maar het betreft hier de speler zelf. Het lichaam met al
zijn uitdrukkingsmogelijkheden (mimiek, gebaar, houding, stem). Het is waarmee de basis
spelelementen (wie, wat, waar en waarom) tot uitdrukking worden gebracht. Materie betreft
tevens het materiaal dat je inzet zoals rekwisieten, lampen, decor enzovoorts.

D vorm: basisbegrippen die van belang zijn voor de vorm waarmee de betekenis van het spel
wordt overgebracht. Dit zijn zaken als speelstijlen en speltechnieken (pantomime, acteren
enzovoorts). Dit betekent wanneer je spel analyseert een bepaald gebaar of een bepaalde
mimiek ook een vormkeuze kan zijn (de toepassing van materie en daarmee het effect dat je
beoogt). Ook de dramatische lijn (hoe een verhaal is opgebouwd) valt hieronder. Wanneer
we over vorm praten hebben we het ook over speltechnische afspraken over mise-en-scéne,
spelrichting enzovoorts.

D betekenis: dat wat gespeeld wordt, moet betekenisvol zijn voor de speler; hopelijk ontstaat dit
dan ook bij het publiek. Met 'betekenis' wordt de persoonlijke verbinding bedoeld die de
speler met zijn spelinhoud heeft.

Kijken we naar materie, vorm en betekenis, ook wel het MVB-model genoemd, in de kennisbasis
(Heijdanus-de Boer, Corbey, Van Nunen & Van Riet, 2011) dan zien we ook een groot aantal
andere termen. Creativiteit staat in het model centraal. Daar omheen staan materie, vorm en
betekenis, zoals bij alle kunstenvakken. In een tweede ring staan presenteren, spelen, beschou-
wen, ontwerpen en vormgeven en regisseren. In de laatste ring staan productie, reflectie en
receptie. Dit model brengt hiermee allerlei elementen in kaart die in meerdere of mindere mate
van belang kunnen zijn voor de meest uiteenlopende vormen van drama. Het nadeel is dat door
de veelheid van elementen er ruis kan ontstaan in de analyse wanneer dit model wordt toege-
past. Het cirkelmodel van Van Onna en Jacobse (2013) voor beeldende vorming is overzichte-
lijker. Hier staan materie, vorm en inhoud centraal met er omheen beschouwing, werkwijze

en onderzoek. Dit geeft de kern van leren weer, zoals we het ook bij drama tegenkomen. Al
helemaal met de afsluitende ring 'reflectie’ die de leerling actief verbindt met het eigen leren.
Dit streven naar duidelijkheid en naar overzicht is noodzakelijk, gezien de vele vormen van
dit vak en de verschillende inhouden die eraan worden gekoppeld.

Toen drama in de wet op het primair onderwijs werd opgenomen, had dit gevolgen voor
lerarenopleidingen. Voor die tijd werd het vak drama vaak gegeven door Neerlandici die auto-
matisch een aantekening op hun diploma kregen om drama te mogen geven, later werden er
vakdocenten drama op lerarenopleidingen aangesteld. Niet op alle pabo's, Nederland kent
immers de vrijheid van onderwijs. Door sommige bijzondere scholen op godsdienstige grond-
slag werd drama als bedreigend ervaren. Deze scholen vroegen en kregen toestemming om
drama niet te hoeven geven.

Lerarenopleiders die drama geven, hebben zich nooit goed kunnen verenigen; met een
bepaalde eigenwijsheid en brede definitie van het vak heeft drama niet echt een éénduidig
gezicht gekregen binnen het opleidingsonderwijs. In de laatste dertig jaar zijn drie bronnen
binnen de lerarenopleidingen belangrijk geweest en vormden hierdoor toch een gezamenlijk
denkkader. De eerste bron is Doen Alsof...? (1985) van Van Hasselt die een onderwijskundige
systematiek binnen dramaonderwijs beschreef, waar in die tijd grote behoefte aan was. De
tweede is Drama voor de Beroepspraktijk (1994) van Pijper die een breed beeld gaf van drama-
onderwijs in verschillende contexten en een heldere analyse gaf van een grote hoeveelheid
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spelvormen. De derde is Kijk op Spel (2017, 4e druk) van De Nooij die het vakdidactisch handelen
en analyseren centraal stelde. Kijk op Spel is de laatste tien jaar de meest geraadpleegde bron
voor dit vak.

Als lerarenopleiders drama elkaar treffen zijn de bronnen vaak het onderwerp van inhoudelijke
discussies over waar ze van elkaar verschillen en wat hen bindt. En sinds het uitkomen van de
kennisbasis geeft deze een hele nieuwe dimensie aan die discussies. Deze kennisbasis kan gezien
worden als een samenbindende factor die dramadocenten op lerarenopleidingen dichter bij
elkaar brengt dan ooit. Sommige docenten doen dat gedwongen en met frisse tegenzin, anderen
enthousiast, maar het lijkt te werken: dramadocenten binnen het opleidingsonderwijs zoeken
elkaar meer op en geven hun vakgebied nieuwe impulsen.

Het vak drama in het primair onderwijs

Vakken uit de kunstzinnige oriéntatie (beeldende vorming, muziek, dans en drama) hebben de
overeenkomst dat ze niet opbrengstgericht zijn. Oftewel: het spel van leerlingen is een moment-
opname van een groter leerproces, geen 'meetmoment’. Dit kan een spanningsveld opleveren,
aangezien het vak overwegend door leraren wordt gegeven die gewend zijn aan juist die resul-
taatgerichtheid. Een kind uit groep 5 dat niet briljant kan acteren, krijgt dus niet zozeer een
onvoldoende op zijn rapport, het gaat erom dat hij een stijgende lijn in zijn ontwikkeling als
speler laat zien, dat hij zich ontwikkelt in het beschouwende deel van de les.

Wanneer kinderen werk aan elkaar presenteren, wordt dit door de klas-

genoten gebruikt om te leren beschouwen wat goed theater maken is.
Vakken uit

de kunstzinnige
oriéntatie hebben

Dit vraagt andere vaardigheden van de leraar dan (be)oordelen,
hierover later meer.

In een dramales is het doorgaans zo dat kinderen met een werk- gemeen dat ze niet
vorm aan de slag gaan, zoals tableaus (standbeeldentheater), panto- opbrengstgericht
mime, improvisatiespel. Ze doen er in de start van de les anoniem zijn.

(zonder toeschouwers) ervaring mee op en werken dan naar een team-

presentatie toe die door klasgenoten wordt bekeken en geanalyseerd. Omdat

het oefenen en experimenteren anoniem plaatsvindt, is het veilig: ze mogen falen, er zit een
bepaalde mate van vrijblijvendheid in. Wanneer kinderen voldoende hebben geoefend, worden
ze ingedeeld in werkgroepen, teams waarmee ze een opdracht gaan doen. Dat betekent dat ze
iets gaan voorbereiden en gaan repeteren. In die repetitiefase worden rollen verdeeld, ideeén
uitgewisseld, beslissingen genomen, gecreéerd en vormgegeven. In dat repetitieproces heeft het
kind dat zich misschien nog niet zo prettig voelt op de spelvloer de keuze hoe groot de rol is die
het speelt, de leraar waakt ervoor dat er geen sprake is van dwang.

In de praktijk blijkt het voor leraren vaak lastig te zijn om zich niet met dit maakproces te
bemoeien, om vanaf een afstand te observeren en de kinderen zelf aan hun presentatie te laten
bouwen. Het productgerichte kan hieraan ten grondslag liggen (het moet er mooi uitzien) of
zorg (straks lukt het niet), maar soms is het ook het automatische servicerondje, waardoor het
maakproces min of meer wordt verstoord.

De werkgroepen presenteren hun opdrachten aan elkaar, er wordt geapplaudisseerd en de
uitkomsten worden nabesproken. De nabespreking gaat over vooraf gestelde spelcriteria, het
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aantal verschilt per leeftijdsgroep. Door op niveau te beschouwen, leren kinderen smaak te
ontwikkelen, spel te begrijpen en zowel positief als kritisch te zijn. Tevens leren kinderen over
de kunstvorm theater, wat werkt goed en waarom, wat is theatraal van waarde enzovoorts.
Een dergelijke veilige lesopbouw garandeert dat de kinderen geen spelvaardigheden voor
publiek hoeven toe te passen zonder die eerst te hebben geoefend. En ook al is het werk niet
af of perfect, er is altijd van te leren en er is altijd iets te waarderen: drama hoort veilig te zijn.
Mede door deze procesgerichte didactiek is drama uitgegroeid tot een zeer populair vak onder
leerlingen. Bij de keuze voor een dramamethode is het aan te raden aandachtig naar het didac-
tisch fundament te kijken: zit er een dergelijke veilige opbouw in de lessen en is er een didacti-
sche onderlegger die procesgericht van karakter is?

Drama aan kleuters

Pas in groep 3 maken we bij drama een overstap naar spel voor publiek. Bij kleuters wordt
drama vooral ingezet als didactisch hulpmiddel, grotendeels zonder vakspecifieke doelen.

Het is een middel om te leren over zaken die op dat moment actueel zijn voor de groep. De
leraar die drama aan kleuters geeft, coacht zaken als gedachtenvorming, taal, oplossend denken,
begrip van oorzaak-gevolg, oordeelsvorming en meningsvorming. Het is bovenal een onder-
zoeksmiddel om de wereld om ons heen te begrijpen. De leraar geeft wel lessen uit de drama-
methode, maar hij heeft de mogelijkheid om binnen de kaders eigen keuzes te maken en
accenten aan te brengen.

In de kern maakt drama geven aan kleuters nauwelijks verschil met lesgeven aan het oudere
kind, bij beiden ondersteunt de leraar het denkproces van kinderen en is dus meer coachend
dan docerend bezig. De vorm verschilt wel van oudere kind-drama: spelvormen zijn klassikaler
en er is bij kleuters geen sprake van groepspresentaties.

Drama in het opleidingsonderwijs

Hoe ziet het vak drama er in de opleiding uit? Achtereenvolgens worden besproken: de kennis-
basis, de opleidingsdidactiek en de wijze waarop lerarenopleiders het beste hun vak zouden
kunnen bijhouden.

De kennisbasis
Het eerste wat opviel toen in 2011 de kennisbasis bekend werd, was dat drama geen 'eigen’
kennisbasis had, maar een gezamenlijke bleek te hebben met dans. Voor zowel de dansdo-
cent als de dramadocent kostte dat tijd om te bepalen welke onderdelen bij dans en welke
bij drama behoren; dans en theater verschillen immers op veel punten flink van elkaar. Om
lerarenopleiders hierbij te ondersteunen is een website gemaakt (www.kennisbasis-drama.nl)

en heeft het Landelijk Kennisinstituut Cultuureducatie en Amateurkunst (LKCA) een uit-
gebreide en praktische analyse laten uitvoeren, zie hiervoor hun website (www.lkca.nl).
Het is een uitwerking van de kennisbasiseisen, een praktische vertaling voor zowel student
als opleider. De vaak technische beschrijvingen worden verklaard en er worden praktische
voorstellen gedaan hoe daar in de praktijk mee om te gaan. Student en opleider kunnen zo
ideeén opdoen hoe ze de kennisbasis in hun onderwijs kunnen verwerken.
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De kennisbasis wordt doorgaans als ambitieus gezien. Enerzijds is dat positief, omdat drama
een volwaardig vakgebied binnen het opleidingsonderwijs is. Aan de andere

kant krijgt het vak drama op de meeste hogescholen erg weinig contact-

tijd en moet iedere minuut ten volste worden benut. De student

moet immers zo toegerust worden dat hij het vak drama kan . .
De kennisbasis

van het vak drama

wordt doorgaans
kunnen geven die zij verdient. als ambitieus

geven in de stage en zijn latere beroepspraktijk. Dit betekent
helaas dat veel dramadocenten de kennisbasis niet de aandacht

gezien.

De opleidingsdidactiek

Hierboven is al geschetst dat er verschillende visies op het vak drama mogelijk zijn. Ook op

pabo's wordt het vak verschillend ingevuld, ondanks de kennisbasis.

Globaal gezien zijn de volgende verschillende accenten te onderscheiden:

) nadruk op de student als speler: er wordt veel aandacht besteed aan spelvaardigheid van
de student, drama draagt zo bij aan vaardigheden die algemeen ondersteunend zijn aan
de persoonlijke professionaliteit;

D nadruk op één van de toepassingen: lessen worden gegeven vanuit een specifieke visie
op het vak. De dramalessen hebben hierdoor de nadruk op zaken als taalverwerving,
verhaalstructuren of wordt bijvoorbeeld ingezet als didactische ondersteuning bij andere
leergebieden;

D nadruk op vakdidactiek: lessen worden gegeven met als doel drama te kunnen geven als
vak uit de kunstzinnige oriéntatie in het basisonderwijs.

Wat deze verschillende zienswijzen met elkaar gemeen hebben, is dat de bijeenkomsten actief
worden ingevuld. Studenten komen tot spel, onderzoeken dus praktisch de spel- en werkvor-
men en pendelen tussendoor steeds naar een theoretisch didactisch kader dat door de leraren-
opleider is bepaald. Deze praktijk-theorie pendel wordt door studenten als zeer positief ervaren,
het sluit aan bij hoe de meeste pabostudenten graag leren.

Het is voor veel lerarenopleiders die drama geven gebruikelijk om hun studenten stagelessen
te laten ontwerpen. Zo krijgen ze inzicht in lesstructuren en leren daarmee aan te sluiten bij de
leerbehoefte en interesses van de kinderen waar zij mee werken. Op papier een prima keuze,
in de praktijk heeft dat niet altijd het gewenste effect opgeleverd, aangezien er niet altijd
voldoende tijd is om de door studenten zelf ontworpen lessen met hen te bekijken en ze te
ondersteunen. De eerste stage-ervaringen met drama pakken hierdoor niet altijd positief uit
voor de student.

De beeldvorming via internet helpt ook niet mee, hier vinden studenten veel verschillende
voorbeelden met meestal recreatieve spelactiviteiten, van meesterpeter.com tot jufmieke.nl.
Bovendien is drama maar een klein vak en beschikken veel basisscholen niet over een recente
methode. Vanuit deze problematiek ontstond het idee om de methode Dramaland/Kom maar op!
uit te brengen op www.dramamethode.nl. Inmiddels hebben de meeste hogescholen een abon-

nement voor hun studenten en is deze methode ook op de basisschool een begrip. De studenten
die zelf lessen willen ontwerpen, doen dat via deze digitale methode: ze voeren hun inhouden
in en vervolgens wordt er een goede dramales gegenereerd.
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Lerarenopleiders houden hun vak bij

Het beste advies voor een lerarenopleider is om zelf ook in het primair onderwijs stage te lopen,
ook al is het maar voor een korte periode. Door zelf aan basisschoolleerlingen les te geven,
verbetert niet alleen het eigen lesgeven, maar komt de lerarenopleider ook tot nieuwe inzichten
die de didactische kennis kan stimuleren. Het zijn praktijkinzichten die niet uit boeken te leren
zijn: hoe om te gaan met kinderen in de groep die iets uit het autistisch spectrum hebben, wat
zijn manieren om met spelangst om te gaan, hoe kan betrokkenheid bij elkaars werk worden
verhoogd, enzovoorts.

Ook is het bijhouden van nationale en internationale publicaties van belang, het stimuleert het
eigen onderwijs, wanneer opleiders worden geconfronteerd met andere perspectieven op
hetzelfde vak. Zij kunnen zich laten inspireren of zich sterker in de eigen visie op het vak voelen
door te lezen. Voor een meer technisch onderwijskundige inspiratie zijn de publicaties van Jans-
sens erg mooi, bijvoorbeeld Spelen vanuit Verbeelding (2011). Een brede kijk op het vak drama
geven Heijdanus-de Boer, Van Nunen, Boekel, Carp en Van der Veer-Borneman in hun boek
Spelend leren en ontdekken (2016).

Het lezen van internationale literatuur is enerzijds inspirerend, het kan tot nieuwe inzichten
leiden bij de ontwikkeling van het vak zoals de opleider het zelf geeft. Anderzijds kan het
helpen bij het begrip van onze eigen onderwijscultuur en traditie. Er wordt in landen als Groot-
Brittanie, Australié en de Verenigde Staten veel onderzoek gedaan naar drama. Een voorbeeld
daarvan is dat van Su Jee-jon Wee met A Case Study of Drama Education Curriculum for Young
Children in Early Childhood Programs (2009).

Een veelgelezen boek is ook Key Concepts in Theatre/Drama Education van Schonman (2010). Het
naslagwerk Innovation, Technology and Converging Practices in Drama Education and Applied Theatre
van Anderson, Cameron en Sultan (2015) gaat over een voor Nederland vrij onbekend gebied.
Dit boek legt verbanden tussen drama/theater en de digitale wereld van onder andere gaming,
Second Life en micro-blogging.

Het is belangrijk om in de betekenisgeving van het vak steeds open te staan voor wereldwijde
ontwikkelingen in het onderwijs. Dat betekent dat de lerarenopleider boeken moet lezen over
21ste eeuwse vaardigheden om te begrijpen welke rol drama hierbinnen kan vervullen, zich
moet laten inspireren door bijvoorbeeld Nussbaum (2013) die waardevolle ideeén heeft over

de 'liberal arts'. Een internationale blik op het eigen vak is het meest effectief, wanneer de oplei-
der zelf ook contact legt met vergelijkbare opleidingen in het buitenland. Zo kan hij nieuwe
inzichten opdoen door les te geven over de grens en ook door buitenlandse studenten op de
eigen opleiding te verwelkomen.

De beste manier om het vak bij te houden, is door niet naar binnen gekeerd te zijn, maar open
te staan voor verschillende nationale en internationale perspectieven op het vak drama en op
het onderwijs in het algemeen.
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Hoofdstuk 8
Het vak Engels op de pabo: never a dull moment!

Marianne Bodde-Alderlieste,Vedocep/Levende Talen: netwerk lerarenopleiders Engels aan de pabo

In dit hoofdstuk wordt eerst de stand van zaken besproken betreffende het vak Engels

op de basisschool en op de pabo. Daarna wordt de kennisbasis Engels voor de pabo
onder de loep genomen, gevolgd door de doelstellingen van het vak. Na beschrijving

van verschillende vakdidactische benaderingen en stromingen volgt de relatie en integratie
met andere vakgebieden. De rol van de lerarenopleider bij de ontwikkeling van de student
komt aan de orde en de rol die onderzoek daarbij kan spelen. Ook wordt ingegaan op het
bijhouden van het vak. Tenslotte komen de discussiepunten aan de orde en de wijze
waarop deze kennisbasis zich verhoudt tot nieuw beleid, gevolgd door een lijst met
literatuur voor verdieping.

Samenvatting

State of the art: Engels op de basisschool en op de pabo

In 1986 is Engels in het basisonderwijs (Eibo) en op de pabo als verplicht vak ingevoerd.

De bedoeling was oorspronkelijk dat er tachtig uren in de bovenbouw gegeven zouden worden,
met als doel om de leerlingen kennis te laten maken met communicatief Engels en ze een posi-
tieve houding te laten ontwikkelen voor het leren van een vreemde taal. Engels werd in de
beginjaren dan ook bijna alleen in groep 7 en 8 gegeven maar gemiddeld zeker geen tachtig
uren: sommige scholen gaven en geven structureel geen Engels. Het Vakdossier Engels primair
onderwijs (2011) geeft een overzicht van de ontwikkeling van Engels. Pas in 1993 kwamen er
wettelijk verplichte kerndoelen Eibo. De laatste kerndoelen dateren uit 2006 en bestaan uit vier
doelen (zie Figuur 1). Ze zijn niet gekoppeld aan een niveau van het Europees Referentiekader

voor de talen (ERK) , een vastgesteld raamwerk van niveauomschrijvingen voor moderne

Figuur 1. Kerndoelen Engels primair onderwijs, 2006.

vreemde talen. De kerndoelen

worden niet formeel getoetst.
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Kerndoel 15 De leerlingen leren de schrijfwijze naar eind groep 8 (TULE). Zo leidt
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naar de kwaliteit van het vak

Engels in het basisonderwijs, zo

KENNISBASIS LERARENOPLEIDERS - Katern 3: Inhoud en vakdidactiek op de lerarenopleidingen 81



ook uit de laatste (Geurts, 2013, p. 7), blijkt dat een groot percentage leerlingen de kerndoelen
Engels niet voldoende beheerst: “Net als in 2006 wordt de standaard Minimum voor het lezen
van Engels gehaald in 2012, maar blijft de onderzochte populatie ver verwijderd van de stan-
daard Voldoende.” Geurts concludeert op p. 8 dat spreken zelfs is achteruitgegaan: “Laten we
de VVTO-leerlingen in de vergelijking tussen beide jaren [2006 en 2012] buiten beschouwing,
dan is de conclusie dat het spreken van EIBO-leerlingen erop achteruitge-

gaan.” De uitkomst van het onderzoek was overigens voor beleidsma-

kers geen reden om verbeteringen door te voeren. In 2018 staat een

vijfde periodieke peiling gepland. Kinderen
leren soms
De rol van Engels in de samenleving neemt toe en daarmee ook de meer Engels
blootstelling aan Engels buiten school. Doordat Engels veel gebruikt buiten school dan
wordt voor communicatieve boodschappen (reclame), in computer- op school.

spellen of in de fysieke omgeving (Shoe Shop), is het in feite geen

vreemde taal meer maar een 'additional language": een andere taal dan de
moedertaal die voor communicatie kan worden gebruikt. Kinderen leren soms
meer Engels buiten school dan op school.

Ook op de pabo kreeg Engels een marginale plaats. Er werd in eerste instantie geen curriculum
voor ontwikkeld en er was geen sprake van formele toetsing. In 1997 verschijnen in opdracht
van het Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen richtlijnen voor alle pabovakken
in de Startbekwaamheden leraar primair onderwijs. Het Procesmanagement Lerarenopleidin-
gen (PML) komt in 1998 met een concretisering daarvan in het Gemeenschappelijk curriculum
PABO en in de handreikingen daarbij. Daarvan afgeleid publiceert de SLO in 1998 n.a.v. een
veldaanvraag van de Vedocep, het netwerk van docenten Engels aan de pabo, een beschrijving
van vier modulen in Primary English: op weg naar een curriculum Engels voor de lerarenoplei-
ding primair onderwijs. Maar uit alle onderzoeken naar en uit expert meetings over het vak
Engels in de pabo, ook het laatste onderzoek (SLO, 2011, p. 61-62), blijkt dat iedere pabo zelf een
invulling geeft aan het vak of zelfs helemaal geen Engels aanbiedt, bijvoorbeeld omdat er geen
docent voor is. In 2012 verschenen kennisbases voor alle pabovakken, met een marginale
kennisbasis Engels die iedere pabo naar eigen inzicht kan toetsen. Een revisie van deze kennis-
basis komt eraan, parallel met de pilot van een internationale instaptoets Engels voor de pabo.
De herijkingswensen voor de kennisbasis zijn uiterlijk eind van het studiejaar 2016/2017 bekend.
Ook de onderzoekslijn binnen de pabo's is gebaat bij een verbeterde kennisbasis Engels voor
de pabo en er is in het veld behoefte aan een pabolector vvto/meertaligheid Engels die een rol
kan spelen in de professionalisering van en centrale discussie binnen het vakgebied.

Inmiddels werken zeven pabo's samen als kenniscentra vroeg vreemdetalenonderwijs (vvto).
Elk van die pabo's biedt een eigen initieel en nascholingsprogramma waarin vvto Engels, naast
de kennisbasis Engels, structureel een plaats heeft en dat op verschillende manieren wordt
getoetst. Het doel is om studenten beter voor te bereiden om vvto te geven.

Na een eerste verplichte nascholingsronde voor zittende leraren bij de invoering van Engels
(1984-1988) werd er praktisch geen nascholing Eibo meer afgenomen, ondanks het feit dat uit
diverse onderzoeken (Oostdam & Van Toorenburg, 2002; Thijs, 2011) naar voren komt dat circa
60% van de leraren aangeeft geen Engels op de pabo te hebben gehad; 5% heeft zeer weinig
Engels gehad en 40% volgde slechts één verplichte module.
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De Europese Raad heeft in 2002 in Barcelona geadviseerd dat alle Europese burgers twee talen
naast hun moedertaal leren (M+2), een “verbetering van de beheersing van basisvaardigheden,
met name door het onderwijs van ten minste twee vreemde talen vanaf zeer jonge leeftijd”
(Conclusies van het Voorzitterschap Barcelona, 2002, p. 19). Dat lijkt door te werken in het basis-
onderwijs want er is de laatste jaren een stormachtige ontwikkeling van Eibo naar vvto. Bij het
EP-Nuffic, de organisatie voor internationalisering in het onderwijs, staan eind 2016 ca 1150
scholen geregistreerd die vvto aanbieden waarvan 870 Engels aanbieden vanaf groep 1 en 80
scholen vanaf groep 5/6 (zie Figuur 2). Het werkelijke aantal vvto-scholen is waarschijnlijk veel
groter.

Eris een (nog) niet verplichte
Landelijke Standaard voto
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Figuur 2. Groei aantal vvto-scholen (Bron: EP-Nuffic 2016).

goede vvto-methode te
kiezen en ook is er een nieuwe eindtoets Engels po ontwikkeld door bureau ICE. Van 2014 tot
2019 loopt er een pilot tweetalig basisonderwijs (tpo).
De aansluiting met het voortgezet onderwijs (vo) is echter nog steeds niet op orde. Bodde-Alder-
lieste en Schokkenbroek (2013) beschrijven de gevolgen van de verschillende scenario's voor de
brugklas. Het vragenlijst onderzoek van De Kraaij (2016) en de moeite met het uitvoeren van
zijn experiment bevestigen de verschillen in aanpak tussen po en vo. Samenwerking is nog
steeds afhankelijk van lokale en regionale initiatieven, hoewel de druk op Engels po vanuit het
kernvak Engels in het vo groter wordt door diverse ontwikkelingen in po en vo zoals beschre-
ven door Fasoglio, de Jong, Pennewaard, Trimbos en Tuin (2015, p. 35-36) in Moderne vreemde

talen, Vakspecifieke trendanalyse.

Met het aantal scholen dat overweegt ook met vvto te starten, is mede de belangstelling voor
nascholingscursussen vvto en taalvaardigheid Engels sterk toegenomen. Zowel de Onderwijs-
raad (2008; 2011) als Het Platform Ons Onderwijs 2032 (2016) doen een aantal aanbevelingen om
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de positie van het vak Engels in de basisschool te versterken, zoals Engels als kernvak, alle leer-
lingen jong laten beginnen en ontwikkeling van duidelijker, te toetsen einddoelen die aanslui-
ten op de kerndoelen voor het voortgezet onderwijs.

Kennisbasis van het vak Engels

De kennisbasis Engels voor de pabo dateert uit 2012, beschrijft alleen een kerndeel en sloot al bij
het uitkomen niet aan bij recente ontwikkelingen in het basisonderwijs.

Bij vakdidactiek is de beschrijving van kennis beperkt tot het werken met de schijf van vijf, de
vier kerndoelen en het geven van communicatief taalonderwijs met behulp van slechts twee
didactische modellen. Wat ontbreekt is een beschrijving van de kennis die nodig is voor vvto en
primary CLIL, een vorm van Content and Language Integrated Learning voor het basisonder-
wijs. Wel staat in het kerndeel (2012, p. 66) dat de student belangrijke kenmerken van tweede-
en vreemde-taalontwikkeling moet kunnen benoemen, bij zowel jonge als oudere kinderen, en
dat de student voor verschillende leeftijdsgroepen een variatie van werkvormen voor het leren
van Engels kan beschrijven, evenals de samenhang met andere vakken.

Voor taalvaardigheid wordt in de paragraaf Het belang van het vak', de inleiding van de kennis-
basis, op p. 63 gesteld: “Een adequate beheersing van het Engels is nodig om deel te kunnen
nemen aan internationale communicatie in een veelheid van netwerken, beroepen en organisa-
ties”. Dat een goede beheersing van Engels nodig is voor de leraar po wordt ook in het tweede
onderdeel 'De structuur van het vak' beschreven: “Wil hij als rolmodel kunnen optreden, dan
vormen een positieve attitude en een behoorlijke eigen taalvaardigheid belangrijke voorwaar-
den” (p. 64). Desalniettemin ontbreekt in het kerndeel een beschrijving van het minimale taalbe-
heersingsniveau dat de student moet beheersen om Engels te kunnen geven.

De kennisbasis Engels bevat geen profieldeel met een praktische component waardoor de
student moet laten zien didactiek en taalvaardigheid ook in de praktijk toe te kunnen passen.

De hoop is gevestigd op herziening van de kennisbasis. In de praktijk en uit raadpleging van de
lerarenopleiders Engels aan de pabo blijkt dat een realistische kennisbasis voor Engels in de
eerste plaats van de student een adequate taalvaardigheid vraagt om Engels te geven. Nu door
een wetswijziging basisscholen vanaf het schooljaar 2015-2016 tot 15% van hun lestijd in het
Engels mogen aanbieden, is het duidelijk dat dit minimaal niveau B2 vereist, één hoger niveau
dan het instroomniveau B1 op de pabo. Daar zijn verschillende argumenten voor aan te voeren:
alle studenten in het hbo die deelnemen aan internationale uitwisseling moeten al niveau B2
aantonen. Ten tweede blijkt uit de descriptoren van het ERK dat B2 het 'eerste’ niveau in het
ERK is dat niet beperkt is tot alledaagse situaties, maar voor professionele doeleinden geschikt is.
Ten derde toont onderzoek (Unsworth, Persson, Prins & De Bot, 2015) aan dat de taalontwikke-
ling van leerlingen sneller gaat bij leerkrachten met een taalvaardigheid op C1/C2 niveau en bij
native speakers, dan bij leerkrachten met een B1/B2 niveau. Een vernieuwde kennisbasis zou
dan ook minimaal in niveau B2 moeten voorzien aan het eind van de pabo.

Het gebruik van de doeltaal vereist overigens niet alleen een minimumbeheersingsniveau van
de leraar maar ook een specifieke didactiek. Voor het vo is inmiddels een concrete doeltaaldidac-
tiek opgesteld (Donszelmann, Kaal, Beishuizen & De Graaff, 2016) die voor het po kan worden
aangepast.
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Ook aan didactiek worden eisen gesteld: aan het eind van de pabo zouden studenten de (kriti-
sche) vertaalslag van theorie naar de praktijk moeten kunnen maken en in staat moeten zijn om
Engels in het Engels te geven. De theorie betreft 0.a. kennis van tweede, moedertaal- en
vreemde taalverwerving, kennis van taaldidactiek voor (zeer) jonge kinderen en hoe de didac-
tiek, met name luister- en spreekoefeningen in de klas, te organiseren, kennis
van de positie van het vak Engels, de mogelijkheden van ICT in het

(taal)onderwijs, de doorlopende leerlijn in basisschool en naar vo,
Studenten

zouden aan het
einde van de pabo
Engels in het Engels

moeten kunnen
geven. jeugdliteratuur als differentiatie kan worden ingezet etc. Wat betreft

de borging van de kwaliteit van het vak, differentiatie en evaluatie
van leerdoelen. Ook moeten de studenten op de hoogte zijn van
actuele ontwikkelingen als de Landelijke Standaard vvto en hoe ze
daar in acht jaar naar toewerken, hoe prentenboeken en eventueel

primary CLIL weten studenten hoe ze thema's, vakken en/of onderwer-

pen kunnen selecteren voor het ontwerpen, verantwoorden en uitvoeren
van goede vakoverstijgende lessen Engels, daarbij gebruikmakend van correctieve feedback.
Wat betreft onderzoek en praktijkervaring doen de studenten ervaring op met praktijkonder-
zoek naar Eibo, vvto of primary CLIL en kunnen ze reflecteren op hun eigen lespraktijk. Voor
de uitoefening van hun beroep is ook belangrijk dat ze zich bewust zijn van de rol van Engels in
Nederland en in de wereld en dat leren ze hoe zij internationalisering kunnen inzetten in het
onderwijs.

Doelstelling van het vak Engels op de pabo

Formeel is het doel van Engels op de basisschool beperkt. In de “Karakteristiek ~ bij de kern-
doelen Engels staat: “Het doel van Engels is om een eerste basis te leggen om te kunnen commu-
niceren met moedertaalsprekers of anderen die buiten de school Engels spreken” (Kerndoelen
Primair Onderwijs, 2006, p. 21). In de praktijk blijkt dat er veel meer nodig is, zoals het ontwik-
kelen van spreekdurf bij leerlingen op gedifferentieerde uitstroomniveaus van Al tot B, het
leren toepassen van taal- en leerstrategieén, waarbij Engels wordt gebruikt als lingua franca en
niet zo zeer als Brits-Engels. De al eerder genoemde tussendoelen en leerlijnen Engels van TULE
zijn afgeleid van de vier kerndoelen en bieden houvast bij het vormgeven van het curriculum
Engels in het po. Daarnaast hebben toekomstige leraren kennis van vvto, primary CLIL en van
de mogelijkheden die differentiatie biedt.

Om de studenten goed voor te bereiden op het geven van Engels zijn er vier deelgebieden waar-
mee de lerarenopleider zich bezighoudt: vakdidactiek, taalvaardigheid, praktijkleren en onder-
zoek.

Het doel van de lerarenopleider is om pabostudenten goed voor te bereiden op wat nodig is in
de praktijk door hen te stimuleren in praktijkgerichte colleges vakdidactiek, in het Engels gege-
ven, vanuit het parallelliteitsprincipe: 'teach as you preach'. Doel van het programma Engels is
om studenten te informeren over en te laten zien hoe ze goed opgebouwde veilige, activerende,
communicatieve en integrerende lessen in het Engels kunnen geven vanaf groep 1, hen te
stimuleren deze informatie toe te passen en hen daarbij te begeleiden. De studenten leren daar-
bij kritisch en weloverwogen met bestaand lesmateriaal te werken en, waar nodig, ook aanpas-
singen aan te brengen of buiten de methode te treden met als doel om hun leerlingen voor te
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bereiden op het toepassen van Engels en op 'global citizenship'. Met de vakdidactiek faciliteert
de lerarenopleider de studenten ook om aan leerlingen een veilig pedagogisch klimaat te bieden,
een gevarieerd aanbod aan didactisch handelingsrepertoire toe te passen en te differentiéren.
De lerarenopleider maakt voor studenten didactische kennis toegankelijk om Eibo, vvto en
primary CLIL in onder-, midden- en bovenbouw in de praktijk toe te passen en maakt de
studenten bewust van de rol van Engels in de multilinguale omgeving en de rol van Engels

in het po als voorbereiding op Engels als kernvak in het vo.

Voorwaardelijk om de studenten op hbo-niveau te kunnen begeleiden is dat de lerarenbegelei-
der een eerstegraadsbevoegdheid heeft in Engels en ervaring heeft, of alsnog ervaring opdoet,
in het geven van Engels in het po. De opleider biedt training in en borging van studenttaalvaar-
digheid Engels op minimaal B2-niveau, gericht op de uitoefening van het beroep, heeft kennis
van de vakdidactiek voor de moderne vreemde talen (mvt) algemeen en van alle varianten en
scenario's van Engels in het po, is op de hoogte van actuele ontwikkelingen op het vakgebied
en is geéquipeerd om zowel recente onderzoeken in het vakgebied zodanig voor studenten te
vertalen dat zij gestimuleerd worden om 'reflective practitioners' te worden als om de studenten
te begeleiden bij praktijkonderzoek en praktijkleren.

Vakdidactische benadering(en) en stromingen

De lerarenopleiders moeten niet alleen de verschillende scenario's voor Engels in het po kennen,
de ontwikkelingen bijhouden en delen met hun studenten, maar deze ook in opdrachten ten
behoeve van de praktijk laten uitwerken en ervaren door studenten.

Zo staat de communicatieve benadering model voor Eibo en vvto vanuit 'de schijf van vijf voor
het talenonderwijs' (Westhoff, 2008) en daarvan afgeleid het 'vierfasenmodel' (Barneveld, 1987)
voor het toepassen van alle vaardigheden. Binnen deze vakdidactische benadering is er een
breed repertoire aan werkvormen gericht op functionaliteit waar de studenten mee kennis-
maken, zoals Total Physical Response (TPR), de receptieve aanpak, de Storyline approach,
Task-based learning en het leren met digitale middelen.

Bij vvto staat natuurlijke taalverwerving centraal door spelenderwijs leren met veel variatie in
werkvormen in de in het Engels aangeboden thema's. De opleider stimuleert de studenten om
in de jongste groepen te werken vanuit ‘kleuterCLIL’ (Bodde-Alderlieste et al., 2011) waarbij ze
de kleuterthema's in het Engels aanbieden in een concentrische aanpak die leidt tot opbouw van
complexiteit, ofwel moeilijkheidsgraad. De studenten ervaren dat bij deze vorm van natuurlijke
taalverwerving vormcorrectheid en expliciet grammaticaonderwijs, ook in de midden- en boven-
bouw, een zeer beperkte rol spelen en hoe ze door 'toepasbare taalinput' taalregels impliciet
kunnen aanbieden.

Ook in de midden- en bovenbouw wordt bij vvto gewerkt vanuit CLIL: in colleges en praktijk-
opdrachten worden de studenten vertrouwd gemaakt met het geven van thema's en (onder-
werpen uit) vaklessen in het Engels door toepassing van de didactiek van primary CLIL. Ze
ontwikkelen lessenseries vanuit de kerndoelen van de vakken die met CLIL worden aangebo-
den, waarbij ze zowel taalinhoudelijke en procesdoelen leren stellen en taalsteun geven (Hand-
boek vvto, pp. 101-116). Figuur 3 uit JSW (2015) geeft een voorbeeld van de opbouw van primary
CLIL van niet-zaakvakken naar zaakvakken.
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Er zijn verschillende opvattingen over Engels in het po, af te leiden van de keuze van scholen
voor vvto, Eibo of expliciet primary CLIL in de midden- en bovenbouw. Ook de manier waarop
Engels wordt gebruikt als voertaal is onderwerp van gesprek. Scholen zijn soms terughoudend
om vvto aan te bieden aan leerlingen die niet Nederlands als moedertaal hebben of dyslectisch
zijn. Onderzoek toont echter aan dat er geen redenen zijn om deze groepen kinderen geen Eibo

of vvto aan te bieden.

De lerarenopleider is leidend in

de discussie waarin de studenten
leren zich op feiten en onderzoeks-
gegevens te baseren tegenover
aannames en vooroordelen en
ontsluit actueel en relevant onder-
zoek over deze onderwerpen. Er
is een breed scala aan onderzoek
naar het effect van Engels in het
po. Zo laat Nederlands onderzoek

Group 1-4

Themes such as:
numbers, colours,
animals, days of the
week etc.

Group 5-6

Drama, music, PE,
arts & crafts

Group 7-8

Humanities
(geography, history,

biology, technology)

(Goorhuis & De Bot, 2010) zien
welk effect het leren van een
tweede taal heeft op de eerste taal
en geeft internationaal onderzoek

Figuur 3. Voorbeeld van opbouw primary CLIL.
Hoe dan? (Bron: JSW, 2015).

de uitkomst van het beoordelen van vaklessen in een andere taal (Serra, 2007).

Ook stimuleert de lerarenopleider studenten om zo mogelijk zelf (praktijk)onderzoek te doen.
Met name op de vvto-pabo's wordt al veel onderzoek gedaan door studenten naar Engels in
het po. Omdat de kwaliteit van dit onderzoek sterk wisselt, lijkt het een belangrijke rol van
de opleider om de kwaliteit van het onderzoek te bewaken.

Relatie en integratie met andere vakgebieden

Integratie van het vak met andere vakken in het po vindt zeer sporadisch plaats maar staat wel
in de belangstelling door de groei van primary CLIL.

Omdat de kennisbases voor de pabovakken per vakgebied zijn beschreven, is er weinig tot geen
structurele overlap met andere vakgebieden. De ervaring van Vedocep/Levende Talen leert dat
het initiatief voor samenwerking vaak komt van de lerarenopleider Engels maar dat het moeilijk
is om vakoverstijgende modules te ontwikkelen of programma's en projecten waarbij teaching
in English ook wordt aangeboden.

Ook de integratie van het curriculum van pabo en tweedegraadsopleiding ontbreekt nagenoeg.
Bij het schrijven van deze kennisbasis voor lerarenopleiders zijn wel de aansluitingsmogelijk-
heden met de kennisbasis lerarenopleiders Engels tweedegraads verkend en verwerkt.

Het vak Engels is op de pabo niet 'los' te zien van pedagogiek en onderwijskunde. Bij Engels
kunnen de vakspecifieke puntjes op de i worden gezet bij specifieke onderwerpen. Zo is het
bieden van pedagogische veiligheid extra belangrijk bij Engels om de leerlingen te laten spre-
ken. Er is kennis vereist van verschillende manieren van differentiéren, niet alleen bij reguliere
leerlingen maar ook bij Engelstalige en hoogbegaafde leerlingen in de klas, en voor het speciaal
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onderwijs, waar Engels (nog) niet verplicht is maar waar leerlingen vaak ook Engels leren.
Klassenmanagement speelt een belangrijke rol bij het organiseren van spreken en luisteren in de
les. Daarnaast is er aandacht nodig voor het samenstellen van goed opgebouwde lessen, lessen-
cycli en projecten, een jaarprogramma en een totaalcurriculum Engels voor het po en moet de
student kennis hebben van en praktijkervaring opdoen met het stellen van (leer)doelen en de
evaluatie daarvan. Ook is het belangrijk dat toekomstige leerkrachten kunnen aansluiten op
actuele ontwikkelingen zoals onderzoekende en opbrengstgerichte trends, meervoudige intel-
ligenties, etc.

De rol van de lerarenopleider bij de ontwikkeling van de student

De lerarenopleider ondersteunt de aanstaande leraren bij hun ontwikkeling door vanuit het
principe 'teach as you preach' zelf het goede voorbeeld te geven in de didactische benadering
van colleges op de opleiding en lessen in het po.

De lerarenopleider bespreekt en evalueert de uitgangspunten in codperatieve werkvormen
waardoor een leergemeenschap ontstaat die duurzamer is dan de geboden cursus en waarin
studenten begeleid worden voor de po-groepen waarin ze praktijkervaring opdoen. Ook geeft
de opleider ruim gelegenheid om in colleges en praktijk te oefenen met taalvaardigheid Engels
gericht op uitoefening van het beroep en geeft advies aan studenten om hun taalvaardigheid
te verbeteren als dit eventueel niet binnen het pabocurriculum mogelijk is, door bijvoorbeeld
te verwijzen naar mogelijkheden voor remediéring, externe placement toetsen en cursussen
voor het benodigde niveau, zo mogelijk binnen de hogeschool.

De lerarenopleider ondersteunt de aanstaande leraren bij de ontwikkeling van hun professio-
nele identiteit door begeleiding van studenten met formatieve feedback op bijvoorbeeld les-
ontwerpen en uitvoering daarvan in de praktijk. Door de studenten breed te informeren, ideeén
aan te dragen over het ontwerpen van lessen Engels en evaluatie daarvan, ontwikkelen zij hun
eigen visie op het vak en ontwikkelen zij het zelfvertrouwen dat zij nodig hebben om met een
positieve attitude en met enthousiasme voor de klas te staan. Gebruik van diverse media kan
daarbij een belangrijke tool zijn, bijvoorbeeld 'flipping the classroom' of het gebruik van blogs.

Bijhouden van kennis

Veel lerarenopleiders en codrdinatoren vvto in het po vinden dat er hogere eisen zouden moeten
worden gesteld aan en meer prioriteit moet komen voor het bijhouden van het vak en profes-
sionalisering tijdens en na de opleiding, bijvoorbeeld door de al beschikbare financién voor
deskundigheidsbevordering in het po voor Engels in te zetten. Het zwaartepunt moet daarbij
liggen in de opleiding. De nascholing is dan bedoeld om te verdiepen, en niet omgekeerd, zoals
vaak het geval is. Op dit moment zijn er meer uren voor nascholing beschikbaar dan het aanbod
van Engels op de pabo. Engels als kernvak in het po vereist in dit opzicht aanpassing van het
personeelsbeleid, op de pabo en in het po.

De lerarenopleider stelt voor zichzelf een scholingsplan op om zelf het vak goed bij te houden
(didactiek, eigen taalvaardigheid en actuele en digitale ontwikkelingen), leest vakbladen zoals
Levende Talen Magazine, Levende Talen Tijdschrift en internationale artikelen, is lid van Levende
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Talen en Vedocep/Levende Talen, wisselt regelmatig ervaringen uit met andere lerarenop-
leiders, is betrokken bij collegiale consultatie met collega's op andere hogescholen en maakt
regelmatig gebruik van teacher mobility door bijvoorbeeld zelf elk jaar minimaal een week
ondergedompeld te worden in native English en mee te doen aan internationalisering

en uitwisseling met andere hogescholen. De lerarenopleider bezoekt regelmatig studiedagen
en symposia over het vakgebied, leest relevante artikelen, blogs, recent onderzoek en literatuur
en geeft zo mogelijk zelf externe workshops of nascholing over het vak. Ook hebben leraren-
opleiders kennis van actueel lesmateriaal voor Engels in het po. Bovendien stemmen zij regel-
matig af met opleiders van tweedegraadsopleidingen om de door de Onderwijsraad en
OnsOnderwijs2032 zo gewenste afstemming tussen po en vo vorm te geven en te borgen.

Discussiepunten

Algemene discussiepunten binnen het vak op de basisschool en de pabo zijn de positie van

het vak, integratie met andere vakken, bijvoorbeeld de vraag welke vakken geschikt zijn voor
primary CLIL of CLIL-projecten, en hoe vaak integratie structureel mogelijk is. Ook de beperkte
en soms ontbrekende vakkennis en het niveau van taalvaardigheid van zittende leraren en
pabostudenten en de facilitering om lerarenopleiders op een hoger niveau te tillen, vormen
dilemma's. Thijs en Tuin (2015) verkenden de competenties voor de leraar Engels po en dan
blijkt er weinig verschil te zijn tussen wat een Eibo-leraar en een vvto-leraar moet kennen en
kunnen.

Wat betreft vvto is er discussie over het nut van vroeg beginnen zonder het stellen van concrete
einddoelen en eindniveaus zoals Bodde-Alderlieste beschrijft in Ambities voor Vroeg Engels
(2015). Er is zorg om de manier waarop scholen soms de lespakketten kiezen en het relatieve
gemak waarmee voor vvto wordt gekozen. Schoolleiders hebben soms onvoldoende zicht op
de voorwaarden en gevolgen voor het personeel en wat vvto daadwerkelijk betekent voor de
professionalisering van het team.

De positie van het vak op de pabo is ook een dilemma. De vakdidactiek voor primary CLIL is in
ontwikkeling (Bodde-Alderlieste, 2013, pp. 101-116). Er bestaat geen eenduidig concept, maar de
vraag is of dat nodig is: een en ander is athankelijk van de context, doelgroep en curriculum van
de school. Ook is studentonderzoek als deel van het curriculum en de kwaliteit van studenton-
derzoek naar Engels po gespreksonderwerp.

De inzet van niet bevoegde pabodocenten bij Engels is een probleem - vanwege de vaak geringe
omvang van het vak worden er vaak niet gekwalificeerde leraren ingezet als lerarenopleider -
evenals de wisselende en grote variéteit aan inhoud en kwaliteit van het vak op de pabo en het
ontbreken van minimumeisen aan taalvaardigheid Engels van afgestudeerde pabostudenten.
Ook is er de vraag hoe onderzoek door studenten kan worden vormgegeven en geborgd in de
opleiding.

Er zijn een aantal discussiepunten die gedeeld worden door de lerarenopleiders Engels tweede-
graads, zoals de zorg om aansluiting van vo op po en de doorgaande leerlijn van po naar vo
voor leerlingen en leraren in de praktijk en daaruit voortvloeiend de vraag welke basisniveaus
de leerlingen minimaal en aantoonbaar eind groep 8 hebben bereikt. Ook differentiatie is een
dilemma, bijvoorbeeld voor meertalige en hoogbegaafde leerlingen in het po en leerlingen met
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veel bagage aan Engels en native English speaking pupils, leerlingen met Engels als moedertaal,
in het vo. Er is sprake van een discrepantie tussen vakdidactiek op de lerarenopleiding en het
vak Engels in de praktijk, en de aansluiting van vvto-leerlingen op tto vraagt meer aandacht.

Tot slot

Deze kennisbasis heeft een relatie met recente adviezen over nieuw beleid zoals het eindadvies
in OnsOnderwijs2032 waarin Engels als kernvak po aangemerkt wordt met bijpehorende eind-
termen en de adviezen van de Onderwijsraad (2008) om alle leerlingen vroeg te laten beginnen
(2012) en om een goede basis aan alle leerlingen te bieden met uitstroomniveaus, gekoppeld aan
verschillende startniveaus in het voortgezet onderwijs.

Bodde-Alderlieste bepleit in het Onderwijsblad (2016) in de nabije toekomst een zorgvuldige
beschrijving van het kernvak Engels in het po met concretisering van adviezen en toezicht op
naleving daarvan, aansluitend bij het beleid ten aanzien van 21st century skills.

De positie van Engels als internationaal communicatiemiddel, ten behoeve van internationa-
lisering en 'global citizenship', en het belang van mvt voor communicatie tussen verschillende
culturen, bijvoorbeeld ter bevordering van 'language and cultural awareness', vereist dat ook
de opleidingen hun curriculum aanscherpen. De lerarenopleider Engels is de voortrekker van
dit beleid en de tussenpersoon tussen praktijkschool en opleiding. Het lijkt soms wel of het de
duizendpoot van de pabo is, niet in het minst omdat er vaak ook een beroep wordt gedaan om
allerlei teksten te vertalen, adviezen te geven over Engelstalige publicaties bij andere vakken en
bij internationalisering het voortouw te nemen. Ook neemt de taakdruk toe vanuit de toename
van nascholing voor vvto. Maar de lerarenopleider Engels heeft ook de mogelijkheid om de
vernieuwing vanuit het veld te begeleiden en leerlingen zo, middels te studenten, op de inter-
nationale samenleving voor te bereiden: Never a dull moment!
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Eindnoten

1. Bij het uitkomen van deze kennisbasis heeft de Tweede Kamer nog geen beslissing genomen over de
adviezen van Ons Platform 2032. Ook is de nieuwe kennisbasis Engels voor de pabo nog in ontwikkeling.
We gaan hier uit van de situatie zoals bekend in november 2016.

2. De in dit hoofdstuk genoemde niveaus zijn niveaus van het Europees Referentiekader voor de talen (ERK)

3. In het basisonderwijs wordt het lesmateriaal als 'methode' aangeduid.
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Hoofdstuk 9
Inhoud en didactiek van het vak geschiedenis

Cees van der Kooij & Ton van der Schans
Onderwijsadviezen en -publicaties Roden en Driestar Hogeschool Gouda

oo | In dit hoofdstuk over de inhoud en didactiek van het vak geschiedenis in de pabo worden
E in de preambule de doelstellingen van het geschiedenisonderwijs beschreven, gevolgd

T | door paragrafen over aspecten van de kennisbasis geschiedenis van de pabo, over de

§ | relatie tussen geschiedenisvakdidactiek en onderwijskunde en over het bijhouden van

£ | ontwikkelingen op het gebied van vak(didactisch) kennis. Het hoofdstuk wordt afgesloten
& | met een literatuurlijst.

Preambule

In de preambule komen de doelstellingen van het vak geschiedenis aan de orde, gevolgd door
paragrafen over historische vorming, burgerschapsvorming en persoonsvorming.

Doelstellingen van het vak geschiedenis
Leraren zijn voor hun leerlingen de begeleiders op een reis door de tijd. Het doel hiervan is
om thuis te raken in de tijd en het verband tussen verleden, heden en toekomst te ontdekken
en te begrijpen. Geschiedenis draagt zo wezenlijk bij aan bestaansverheldering, identiteits-
vorming en oordeelsvorming. De kern van het vak is dat geschiedenis over mensen en tijd
gaat. Geschiedenisonderwijs beoogt historische vorming, burgerschapsvorming en persoons-
vorming.

Historische vorming
De unieke bijdrage van het vak geschiedenis aan de vorming van de leerling is het bieden
van inzicht en overzicht in die enorme wereld die achter ons ligt en tege-
lijkertijd deel uitmaakt van onze cultuur. Het begrijpen van het

heden en het op juiste wijze beslissen over de toekomst, kan niet . .
Geschiedenis-

onderwijs beoogt
historische vorming,

zonder kennis van de ontwikkeling die ons gebracht heeft waar
we nu zijn. Wie niet weet waar hij vandaan komt, weet niet

waarheen hij onderweg is. Er zitten schakels tussen verleden, burgerschaps-
heden en toekomst: historisch besef. en persoons-
Het geschiedenisonderwijs laat leerlingen ontdekken en begrijpen vorming.

dat “the past is a foreign country, they do things differently there”, de

openingszin van L.P. Hartley in zijn roman The Go-between (1953).

Het belangrijkste doel van het geschiedenisonderwijs is via historische kennis en historische
interesse, leren historisch te denken en te redeneren. Leerlingen dienen daarbij oog te krijgen
voor processen van continuiteit en verandering, voor tijd- en standplaatsgebondenheid, voor
feiten en meningen, voor bedoelde en onbedoelde gevolgen van het handelen van mensen
en voor gebeurtenissen, structuren en ontwikkelingen op nationaal, Europees en mondiaal

KENNISBASIS LERARENOPLEIDERS - Katern 3: Inhoud en vakdidactiek op de lerarenopleidingen 95



niveau. De leerling vormt zich een beeld van het verleden, interpreteert dit verleden en leert
op basis daarvan verantwoordelijkheid te nemen in het heden.

Waarom staat in elk dorp en in elke stad in Nederland de kerk in het midden? Waarom is
de kerk niet meer het hoogste gebouw in de stad? Wat vertellen deze 'verhalen' over de
zingeving aan het bestaan? Waarom liggen alle oude steden aan het water? Waarom was
Piet Hein in de 19e eeuw een held en nu voor velen een schurk? Waarom stierf uiteindelijk
90 tot 95 procent van de gehele bevolking van Noord-, Midden- en Zuid-Amerika door de
komst van de zeevaarders uit Europa in de 15e en 16e eeuw? Leerlingen leren vragen stellen
aan de geschiedenis met het oog op het heden en de toekomst. De vraag waarom ‘zwarte
Piet' problematisch is geworden en waarom de grootste filosofen aller tijden, Plato en
Aristoteles, vrouwen als tweederangs wezens beschouwden, zijn voorbeelden van histori-
sche vragen.

Burgerschapsvorming

Historische kennis is één van de bouwstenen om volwaardig staatsburger te kunnen zijn. De
leerling wordt een burger die zelf verantwoordelijkheid neemt om te kunnen participeren in
de huidige en toekomstige samenleving. De leerlingen gaan behoren tot een gemeenschap.
Burgers hebben politieke en sociale rechten en plichten en nemen verantwoordelijkheid voor
de gemeenschap. Naast de politieke, nationale context, heeft burgerschap ook een moreel- en
identiteitsaspect. Burgers rekenen zich immers tot meerdere gemeenschappen. Leerlingen
leren vanuit hun eigen standplaatsgebondenheid zich te oriénteren in en te reflecteren op de
huidige pluriforme samenleving. Juist in samenlevingen die sterk veranderen door globalise-
ring en migratie, is het belangrijk dat leerlingen leren dat hedendaagse verschijnselen ook
historisch bepaald en tijdsgebonden zijn. Hierbij leert de leerling betekenisvolle vragen te
stellen over maatschappelijke kwesties en verschijnselen, en daar zelf een standpunt over in
te nemen. Hierbij leert de leerling de betekenis van Europese samenwerking en de Europese
Unie te begrijpen voor zichzelf, Nederland en de wereld.

Bij geschiedenis leren de leerlingen hoe het Nederlandse politieke bestel als democratie zich
ontwikkeld heeft en functioneert en hoe mensen op verschillende manieren bij politieke
processen betrokken zijn. Waarom en hoe heeft deze ontwikkeling zich hier voorgedaan
en elders niet? Leerlingen kunnen het verschil uitleggen tussen de huidige samenleving en
dictaturen zoals het communisme en nationaalsocialisme en wat dit voor de eigen tijd en
positiebepaling betekent. Minister Koenders riep in 2016 op: “Laat Aleppo geen Srebrenica
worden.” De leerling leert bij geschiedenis historische begrippen en ontwikkelingen verkla-
ren. Hierbij komen nadrukkelijk het eigen gedrag én burgerschapsaspecten van oorlog en
vrede om de hoek kijken. Hoe kan de leerling deze in een breder internationaal perspectief
plaatsen en relaties leggen met het belang van mensenrechten in een democratische samen-
leving?

Persoonsvorming

96

Persoonsvorming is aan de orde doordat leerlingen bij geschiedenis leren kijken door de
ogen van een ander. Leerlingen leren medemensen uit andere tijden en culturen niet in de
eerste plaats te beoordelen, maar te begrijpen. Daardoor leren ze ook zichzelf beter kennen.
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Hunebedbouwers bijvoorbeeld waren niet raar of primitief, maar inventief. Door te kijken in
de spiegel van de tijd wordt de leerling geconfronteerd met zichzelf. De leerling leert zichzelf
en anderen een klein beetje meer kennen en begrijpen. Wie ben ik in deze wereld en wat is
mijn taak? Bewustwording van de eigen en andermans standplaatsgebondenheid is een
wezenlijk onderdeel van deze persoonsvorming.

De klassiek-Atheense historicus Thucydides schreef Mijn werk is een geschenk voor altijd. Hij
bedoelde daarmee dat wie zijn werk las, beseffen zal dat het menselijk gedrag hetzelfde blijft.
Daarom ook had Cicero gelijk: “de geschiedenis is leraar van het leven.”

In haar boek Sterrekinderen schrijft Clara Asscher-Pinkhof over een Joods meisje. Met ande-
ren wacht ze in de Hollandse Schouwburg in Amsterdam op haar wegvoering. Wanneer een
Duitse soldaat een kleine, zwaarbeladen jood een duw geeft om hem tot haast aan te zetten,
schreeuwt ze tegen hem “Afblijven!” Wanneer deze 'groene' reus het kind daarop in elkaar
wil slaan, spreekt ze dat éne woord van een ontgoocheld kind, dat vandaag opgehouden
heeft, een kind te zijn: “Ik dacht, dat u een mens was.”

Vak en vakdidactiek op de pabo

In deze paragraaf wordt de kennisbasis geschiedenis van de pabo beschreven, afgewisseld met
voorbeelden uit de praktijk.

Kennisbasis
De kennisbasis van het pabovak geschiedenis is beschreven door de Commissie Kennisbasis
Pabo in de publicatie Een goede basis (2012). In Een goede basis wordt het belang van het vak
omschreven als de ontwikkeling van historisch besef.
Het gaat om inzicht in de wording van het heden en om een bijdrage aan de overdracht van
cultuur, waarden en normen en burgerschap. Geschiedenis gaat over mensen en draagt bij
aan de verheldering van het bestaan en de identiteitsvorming,.

De structuur van het vak wordt bepaald door het referentiekader van de tien tijdvakken met
de namen en iconen en met van ieder tijdvak kenmerkende aspecten. Het besluit de canon
van Nederland op te nemen in de kerndoelen wordt gemotiveerd in een aanvulling op kern-
doel 52: De vensters van de canon van Nederland dienen als inspiratiebron voor de behande-
ling van de tijdvakken.

Drie kernconcepten bepalen de structuur van de vakdidactiek:

D de ontwikkeling van tijdsbesef: cyclisch, lineair en verschillende periodiseringen;

D kennis van en inzicht in de historische werkelijkheid (beeldvorming);

D historisch denken en redeneren: continuiteit en verandering, tijd- en standplaatsgebon-
denheid, feiten en meningen voor bedoelde en onbedoelde gevolgen van het handelen
van mensen en voor gebeurtenissen, structuren en ontwikkelingen op nationaal, Euro-
pees en mondiaal niveau.

In de uitwerking wordt een onderscheid gemaakt in het kerndeel voor de benodigde
basiskennis van aanstaande leraren en het profieldeel voor verdieping ervan.
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Vak- en vakdidactische benaderingen

98

Het programma in de Lerarenopleiding Basisonderwijs (pabo) is gericht op de verwerving
van kennis en vaardigheden door studenten pabo met het doel geschiedenisonderwijs te
kunnen verzorgen in het primair onderwijs.

Voor wat betreft de vakkennis gaat het om de kenmerkende aspecten van de tien tijdvakken:

D van de Tijd van Jagers en Boeren tot en met de Tijd van Televisie en Computer - geillustreerd met
de canonvensters van de Canon van Nederland. Deze vakkennis behoort tot het kerndeel
van de kennisbasis.

Voor wat betreft de vakdidactiek gaat het om de verschillende aspecten van het lesgeven

in geschiedenis op de basisschool:

D de doelen van het geschiedenisonderwijs van kennis en inzicht naar historisch besef
en naar historisch denken en redeneren:

Studenten ontwerpen en geven lessen waarin onderzoek doen met bronnen geleerd wordt.
Bij dit onderzoekend leren met thinking skills leren ze leerlingen het verschil tussen feit en
mening, oorzaak en gevolg en wat tijd- en standplaatsgebondenheid betekent.

D de ontwikkeling van besef van tijd: cyclisch en lineair, biologisch, dagelijks en historisch:

Studenten maken lessen waarin de ontwikkelingsstadia van leerlingen verbonden worden
met de verschillende fasen van de ontwikkeling van het tijdsbesef.

D deindeling van de tijd op een tijdlijn of tijdbalk: tijdvakken én perioden:

Studenten geven en ontwerpen lessen en lesmaterialen waarin ze de leerlingen leren thuis te
raken in de tijd door middel van een tijdbalk en waarin ze de leerlingen leren de (digitale)
tijdbalk te lezen.

D beeldvorming van het verleden door middel van beeldvormers (beeldvormingsschema,
tabel 13.1 in Van der Kooij & De Groot):

In vakdidactische ateliers ontwerpen studenten lessen die op de basisschool gegeven
worden. Via deze ateliers wordt gewerkt en geoefend met werkvormen die historische
beeldvorming beogen, zoals:

* de geschiedenisvertelling die een belangrijke inlevingsmogelijkheid voor leerlingen in het
verleden biedt. Studenten leren hoe ze een vertelling voorbereiden en hoe een vertelling
verteld dient te worden. De student is in staat om achtergrondliteratuur in de eigen
vertelling te verwerken en is na afloop in staat om hierop te reflecteren.

* het werken met voorwerpen en foto's, die bij beeldvorming belangrijk zijn. Op basis
van ideeén over de ontwikkelingsstadia van leerlingen kunnen studenten lessen maken
waarbij voorwerpen en afbeeldingen gekozen worden, waardoor leerlingen tot
eenvolledig mogelijk beeld van het verleden komen.

D hetbenoemen van veel preconcepten van leerlingen in relatie tot het vak geschiedenis
D het ontwerpen van lessen gebaseerd op inleiden in én ontdekken: beginsituatie, doelen,
werkvormen, verwerking, evaluatie:

De student leert te werken met een breed scala aan werkvormen om een leeromgeving
voor het vak geschiedenis vorm te geven.
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D het werken met lesmaterialen (methoden en incidenteel lesmateriaal) en de opbouw op
hoofdlijnen van veel gebruikte leermiddelen:

De student oefent op hoofdlijnen met de opbouw van veel gebruikte leermiddelen en
kan deze verbinden met leerlijnen en verschillende didactische benaderingen vanuit de
ontwikkelingspsychologie.

D inzicht in omgevingsonderwijs

Studenten gaan met leerlingen 'naar buiten' op basis van lessen waarin veldwerk, omgevings-
onderwijs en erfgoededucatie in combinatie met natuuronderwijs en aardrijkskunde
centraal staan.

D schoolprogramma's voor geschiedenis in het basisonderwijs:

Studenten leren keuzes uit het beeldvormingsschema te beargumenteren in relatie tot de
leer- en ontwikkelingspsychologie (Piaget, Vygotsky, Bruner en Egan).

D samenhang van het vak geschiedenis met andere vakken:

Studenten geven lessen waarbij ze gebruik maken van taalstrategieén.

D toepassing van mediadidactiek en mediawijsheid in het geschiedenisonderwijs:

Studenten leren vanuit verschillende onderwijsconcepten activerende werkvormen hanteren
waarbij ze de leerlingen bewust maken van het feit dat afbeeldingen en teksten een verte-
kende of vervalste historische werkelijkheid kunnen verbeelden.

Benaderingen van het schoolvak

In de basisschool vindt in de onderbouw het proces van ontwikkeling van tijdsbesef plaats,
niet alleen van de biologische en de dagelijkse tijd, maar ook van de historische tijd (de
ontdekking dat er een verleden is).

Voor het ontwikkelen van methodes gaan educatieve uitgeverijen uit

van de globale beschrijving van vakken in de kerndoelen en karak- 7
In de

onderbouw ont-
wikkelen kinderen
een besef van de biolo-
gische, de dagelijkse

en de historische
gebruikt in het primair onderwijs zijn Argus Clou en Brandaan tijd.

(Malmberg), Wijzer! Geschiedenis (Noordhoff), Speurtocht (Thieme-
Meulenhoff) en Eigentijds! (Blink).

teristieken, mogelijk aangevuld met de voorbeelden van TULE
(SLO) en/of de domeinbeschrijving van het Cito. Voor de onder-
en middenbouw worden die kerndoelen en karakteristieken
doorgaans thematisch ingevuld, en pas vanaf groep 5 of 6 uitge-
werkt voor de afzonderlijke vakken. Methodes die veel worden

Voor de geschiedenisleerstof en de ordening ervan in de schooljaren van groep 5/6
tot en met groep 8 zijn er verschillende keuzes:
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D bij de leerstofkeuze ligt de nadruk op de geschiedenis van Nederland met waar mogelijk
verbanden met de Europese en wereldgeschiedenis;

D  bij de leerstofordening gebruiken de meest gebruikte methoden een semi-concentrische
aanpak (in vier schooljaren twee keer de geschiedenis doorlopen);

D de progressieve aanpak (één keer de geschiedenis in drie of vier jaar) komt in de praktijk
ook voor of een combinatie (in drie jaar de geschiedenis en daarna een jaar herhalen);

D thematische benaderingen van het verleden.

Discussiepunten:
Er zijn verschillende discussiepunten op het gebied van geschiedenisonderwijs op de pabo
en in het basisonderwijs. Principieel is de tot op heden onbeantwoorde vraag of de kenmer-
kende aspecten van de tien tijdvakken ook helpen bij het ontwikkelen van
historische (tijds)besef. Verdere doordenking van de relatie tussen
geschiedenisonderwijs en burgerschapsonderwijs is geboden.

Datzelfde geldt voor verdere doordenking van de rol, betekenis en de ti e:lili?de\:lakken
functie van het schoolvak geschiedenis voor het heden, de relatie inderdaad bij
met de actualiteit en de maatschappelijke vraagstukken. Nader het ontwikkelen
onderzoek is gewenst ten aanzien van mogelijkheden om in het van een historisch
geschiedenisonderwijs te differentiéren en om 21e eeuwse skills tijdsbesef?

een plaats te geven. Er zijn zorgen over het instroomniveau van

studenten op de pabo's, al wordt al wel vooruitgang gemeld in deze.

In het basisonderwijs is door de nadruk op vakken als taal en rekenen er weinig tijd voor
geschiedenis. Uit de meest recente PPON-peiling, uitgevoerd in 2008, (Cito, 2010) blijkt de
gemiddelde lestijd voor geschiedenis bij alle drie jaargroepen in de bovenbouw één uur per
week te zijn en anno 2016 bestaat de indruk dat dat ene uur per week lang niet altijd gehaald
wordt. De doorgaande lijn voor geschiedenis naar het voortgezet onderwijs is voor verbete-
ring vatbaar. Een steeds terugkerende discussie is geschiedenis een apart vak of moet
geschiedenis in samenhang met andere (Mens & Maatschappij-)vakken gegeven worden.
Zowel voor de pabo als voor de basisschool zijn deze discussiepunten onderwerpen van
bezinning om te komen tot grondige beeldvorming. Uiteindelijk zullen nieuwe kerndoelen,
aangekondigd door staatssecretaris Dekker, daarbij een belangrijke rol spelen.

Relatie en integratie met andere vakgebieden/kennisbases:

In het primair onderwijs is geschiedenis een onderdeel van het leergebied Oriéntatie op jezelf
en de wereld. Uit de meest recente PPON-peiling, uitgevoerd in 2008, (Cito, 2010) blijkt echter
dat geschiedenis door de meeste leraren als een apart vak wordt gegeven. Uit de Vakspeci-
fieke Trend Analyse blijkt dat de Mens & Maatschappij-vakken weinig ervaring hebben met
het (succesvol) geintegreerd aanbieden van de leerstof. Voorstellen voor geintegreerde
vakken zijn vrijwel geen realiteit geworden. Op een aantal pabo's wordt geschiedenis geinte-
greerd aangeboden. Geintegreerde lesmethodes hebben bij veel lerarenopleiders vaak geen
goede naam. Een mogelijk leergebied Mens & Maatschappij is bedacht om gefragmenteerd
en versnipperd onderwijs tegen te gaan, maar het is de vraag in hoeverre deze doelstelling in
de praktijk gerealiseerd wordt in samenhang met de verschillende doelen van de vakken
aardrijkskunde, geschiedenis en natuur & techniek.
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Ondersteuning bij de ontwikkeling tot vakdidacticus
Voor de ontwikkeling van de benodigde kennis en vaardigheden om geschiedenisles te
kunnen geven op de basisschool is er een programma geschiedenis op de pabo.
Toonaangevende studieboeken daarvoor zijn Geschiedenis geven. Praktische vakdidactiek
voor het basisonderwijs van De Bruin en Bosua (2013) en Geschiedenis & Samenleving. Kennis-
basis inhoud en didactiek (met een uitgebreide studiewebsite) van Van der Kooij en De
Groot-Reuvekamp (2016). In het eerste boek wordt de behandeling van ieder tijdvak gekop-
peld aan een aspect van de vakdidactiek. Het tweede boek start met de kennisbasis inhoud,
de behandeling van de tien tijdvakken, gevolgd door de kennisbasis didactiek: een systema-
tisch overzicht van de vakdidactiek.
Tijdens de opleiding is er een wisselwerking tussen het doordenken van het geschiedenis-
onderwijs in de basisschool en het opdoen van ervaring via stages in basisscholen. Daarnaast
bestaat er met name in het profieldeel van het paboprogramma de mogelijkheid om te komen
tot verdieping van de stof uit het kerndeel of om onderzoek te doen bijvoorbeeld naar tijds-
besef van een specifieke groep leerlingen of naar het gebruik van geschiedenismethoden
door een schoolteam.

Vakdidactiek én onderwijskunde

In deze paragraaf komt de relatie tussen de kennisbasis geschiedenis en de generieke kennis-
basis zowel theoretisch als praktisch aan de orde.

Kennisbasis geschiedenis en de Generieke kennisbasis
Geschiedenisonderwijs in de basisschool is gericht op leerlingen van vier tot twaalf jaar.
In die tijd maken deze leerlingen een hele ontwikkeling door. Het ligt dus voor de hand dat
er verbanden bestaan tussen enerzijds de vakdidactiek geschiedenis en anderzijds de alge-
mene kennis over de ontwikkeling van kinderen en over het verzorgen van onderwijs aan
die kinderen, de onderwijskunde. Hier ligt de verbinding tussen de Kennisbasis geschiedenis
en de Generieke kennisbasis leraar basisonderwijs. In de Generieke kennisbasis wordt uitgebreid
aandacht besteed aan het lerende en zich ontwikkelende kind en aan onderwijsleer-
theorieén.

Integratie vakdidactiek en onderwijskunde
In het studieboek Geschiedenis geven zit de verbinding met onderwijskunde vooral in
de praktisch-didactische aspecten van lesvoorbereiding. In het studieboek Geschiedenis
& Samenleving worden vakdidactiek geschiedenis en onderwijskunde verbonden in een
hoofdstuk over de ontwikkeling van kinderen, over hun relatie met de wereld en over tijds-
besef. Datzelfde gebeurt in een ander hoofdstuk over het ontwerpen en geven van geschiede-
nislessen. Daarnaast worden in de opleidingen vakdidactiek en onderwijskunde aan elkaar
gekoppeld door gebruik van onderwijskundige studieboeken o.m. als het gaat om lesvoor-
bereiding in het kader van stages.
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Vak(didacische) kennis bijhouden

Algemene ontwikkelingen onderwijs
De kennisbases van de zaakvakken (aardrijkskunde, geschiedenis, natuur & techniek) zijn
voor een periode van vijf jaar vastgesteld. Het is wenselijk dat kennisbases met regelmaat
worden beoordeeld op de inhoud en waar nodig worden aangepast. Het invoeren van een
gestandaardiseerd systeem van peer-review van de zaakvakken op de pabo voorziet hierin.
Hierbij staan de implementatie en de toetsing van het kerngedeelte van de kennisbases van
deze vakken in het curriculum van de pabo centraal. In 2016 wordt er een systematiek van
peer-reviews van de zaakvakken op de pabo voor de tweede keer opgezet en uitgevoerd.
Het doel hiervan is, op basis van de collegiale afstemming en inventarisatie van wensen van
lerarenopleiders (en externe experts) te komen tot een herijking van de kennisbases van de
zaakvakken. Door deze inventarisatie en toetsing kan het curriculum op de pabo op regel-
matige basis door lerarenopleiders worden geévalueerd en verder worden ontwikkeld. In
het kader van Onderwijs 2032 wordt nieuwe onderwijswetgeving voorbereid, met de daarbij
horende nieuwe kerndoelen.

Vakspecifieke ontwikkelingen
Ook het geschiedenisonderwijs staat voortdurend ter discussie, enerzijds door landelijke
(ministeriéle) ontwikkelingen, anderzijds door interne vak(didactische) ontwikkelingen.
Het bijhouden van deze discussies kan door middel van het lidmaatschap van de Vereniging
van docenten Geschiedenis en Staatsinrichting in Nederland (VGN), met een eigen tijdschrift Kleio
en een eigen nieuwsbrief Historie Gesignaleerd en een jaarlijks congres. Binnen de vereniging
opereert een Pabo-commissie, die jaarlijks over een vakdidactisch thema een studiedag orga-
niseert.
De VGN heeft in Bij de tijd door het schoolvak geschiedenis tien hoofdstukken over het geschie-
denisonderwijs geformuleerd, die alle gevolgd worden door koersuitspraken. De discussie
binnen deze vakvereniging is erop gericht om de koersuitspraken om te zetten in een zo
concreet mogelijk beschrijving van een gewenste toekomst van het geschiedenisonderwijs,
toegelicht met voorbeelden. Deze beschrijving van de toekomst gaat vooral om het invullen
van een curriculum om aan curriculumontwerpers de VGN-visie hierop te geven. Het gaat
om voorstellen en voorbeelden van nieuwe kerndoelen en gewenste en mogelijke leerlijnen.
Naast de VGN is er het Landelijk Expertisecentrum Mens- en Maatschappijvakken (LEMM) in
Amsterdam met het doel het ontwikkelen, bijeenbrengen, delen en toepassen van vakdidacti-
sche kennis ten aanzien van de schoolvakken aardrijkskunde, economie, geschiedenis, maat-
schappijleer en kunsttheorie. Het Koninklijk Nederlands Historisch Genootschap (KNHG) wil de
beoefening van de geschiedenis bevorderen (in het bijzonder die van de Nederlanden) en de
ontwikkeling van de geschiedkundige wetenschap stimuleren, onder meer met een eigen
tijdschrift.

Tot slot

Er is een Kennisbasis geschiedenis, die momenteel op pabo's divers gehanteerd wordt, zeker
wat betreft de beschikbaar gestelde uren voor geschiedenis. Maar het is wel een kennisbasis,

102 Geschiedenis op de pabo



die in samenhang met de peerreviews mogelijkheden biedt voor de toekomst. Een toekomst

die echter mede ingevuld gaat worden door het ministerie van OCW, wanneer de plannen

van Onderwijs2032 omgezet worden in nieuwe kerndoelen voor het basisonderwijs.
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Hoofdstuk 10
Vooruit naar vroeger!

Schrijven met de pen blijkt een noodzakelijke stimulans voor het zich
ontwikkelende kinderbrein

Sabrine van Everdingen, Katholieke Pabo Zwolle

Dit hoofdstuk gaat over handschriftonderwijs op de pabo. Het is bedoeld als referentie-
kader en inspiratiebron voor lerarenopleiders handschriftonderwijs op de pabo en wil
een aanzet geven tot blijvende professionalisering.

Allereerst wordt gekeken naar de huidige stand van zaken van het handschrift: schrijven
kinderen eigenlijk nog wel, of typen ze vooral op devices, zoals tablets? Aan de hand van
onderzoek wordt aangetoond hoe belangrijk het aanleren van het handschrift nog steeds
is voor de leerling in de basisschool. Daarna wordt de situatie van het vak in het primair
onderwijs beschreven gevolgd door een beschrijving van het vak handschriftonderwijs op
de pabo. Vervolgens wordt er een beknopte inventarisatie gegeven van actuele initiatieven
rond de professionalisering van lerarenopleiders handschriftonderwijs. Afgesloten wordt
met suggesties voor verder onderzoek en literatuurverwijzingen ter verificatie en ver-
dieping.

Samenvatting

Vooruit naar vroeger! Handschriftonderwijs in de 21e eeuw

Het Nederlandse methodische handschrift, dat alle kinderen op school leren, is een afgeleide
van een vlot te schrijven cursief handelsschrift uit de 16e eeuw. Het lettertype is het huma-
nistische cursief. Een getypte tekst bestaat uit drukletters van hetzelfde lettertype, dit is dus
een rechtopstaand machinaal vervaardigd schrift.

Heden ten dage worden computer, tablet, iPad, mobiele telefoon steeds meer naast pen en
papier de nieuwe gereedschappen om snel geschreven taal te produceren. Zij vereisen echter
andere fijn-motorische vaardigheden dan schrijven met de pen. De vraag is nu: Hoe zullen
kinderen in de 21e eeuw nog gaan leren schrijven/noteren?

Hier is een levendige discussie over gaande, vooral door opmerkelijke resultaten uit voorname-
lijk buitenlands wetenschappelijk onderzoek. Zo toont neurologisch onderzoek bijvoorbeeld
aan, dat bij het schrijven met de hand meerdere gebieden in de hersenschors actief zijn. Neuro-
nen tussen de verschillende hersendelen komen daardoor sterker tot ontwikkeling. Dit, plus
resultaten van ander onderzoek, suggereren, dat leren schrijven in de vroege jeugd de ontwik-
keling van het kinderbrein sterk zal bevorderen (Berninger, Abbot, & Augsburger, 2009; Spitzer,
2016). Dat is de reden dat veel ouders in Silicon Valley ervoor kiezen om bij de opvoeding van
hun eigen kinderen het gebruik van het toetsenbord in de eerste tien levensjaren te beperken.
Zij kiezen bewust voor het vroegtijdig aanleren van een handgeschreven lopend schrift
(Huygen, 2015).

Ander onderzoek, onder studenten op Amerikaanse universiteiten meldt, dat studenten, die
met de hand aantekeningen maakten bij colleges, naderhand over meer feitenkennis beschikten
en beter vragen over de stof konden beantwoorden, dan studenten die aantekeningen maakten
op hun laptop. Wellicht, doordat bij het langzamer schrijven parallelle denkactiviteiten worden
gestimuleerd. Die zijn nl. nodig om te kunnen samenvatten in kernwoorden (Peverley, 2007;
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Mueller & Oppenheimer, 2014). Nederlands onderzoek toont aan, dat bij het leren lezen, het
tegelijkertijd leren schrijven van de letters sterk ondersteunend en bevorderend werkt (Van
Grunsven & Njiokiktjien, 2013; Francken, 2013).

Verbonden schrijven creéert nog meer nieuwe circuits in het brein dan blokschrift. Daarnaast
kunnen letters niet omgedraaid worden. Kinderen zien dat letters samen één woord vormen in
plaats van een grote hoeveelheid losse letters. Juist voor zwakke lezers is dit een voordeel. Ook
de kwaliteit van het stellen wordt beter als het verhaal met de hand geschreven is dan wanneer
het getypt wordt (Van Grunsven & Njiokiktjien, 2013; Berninger, Abbot, & Augsburger, 2009).
Het Platform Handschriftontwikkeling (http:/handschriftontwikkeling.nl) noemt ook: pen/
potlood en papier zijn goedkope en lichte materialen, overal in de wereld en op elk tijdstip te

gebruiken en niet stroom afhankelijk. Zij wijst verder op de noodzaak van leesbaar handschrift
bij gebruik van de elektronische pen. Handschrift wordt daarnaast als een groot cultuurgoed
ervaren. Als leerlingen alleen lees(blok)letters leren, is het erg lastig om verbonden handschrift
te lezen.

Dit zijn sterke argumenten voor een vaste plaats van handschriftonderwijs in het primair onder-
wijs. De stormachtige ontwikkeling van de digitale media en het algemeen gebruik daarvan
hebben echter geleid tot twijfels over de noodzaak van handschriftonderwijs. Het is waar,

dat blind typen veel eenvoudiger fijn-motorische handelingen vereist en vrij snel is te leren.
Voorwaarde voor blind typen is wel dat leerlingen eerst goed geautomatiseerd kunnen lezen,
schrijven en spellen (Van Grunsven & Njiokiktjien, 2013). Hoe het uiteindelijk met de positie
van handschriftonderwijs op de basisschool zal gaan, zullen we zien. Veel zal afhangen van de
mate waarin handschriftonderwijs geoptimaliseerd wordt. Wetenschappelijk onderzoek daarbij
is een vereiste.

Handschrift als schoolvak in het primair onderwijs

Handschriftonderwijs wordt in de nieuwe wet op het basisonderwijs (1986) niet meer als
zelfstandig vak genoemd naast rekenen en taalonderwijs, wel in de wet daarvoor (Lager onder-
wijswet 1920). Handschriftonderwijs wordt vanaf 1986 nog slechts impliciet aangeduid als een
aspect van Nederlandse taal, binnen het deelgebied 'schriftelijke uitdrukkingsvaardigheid'.
Daarbij wordt vaak gedacht aan spelling en grammatica en niet direct aan de basisvaardigheid
'handschrift'.

Lerarenopleiders handschriftonderwijs hebben voor de SLO in 1996 een Leerlijn handschrift-
ontwikkeling samengesteld, die bestaat uit 25 leerdoelen (Lindeman, 1996).

De SLO heeft daarop in 2006 Kerndoelen Primair Onderwijs geformuleerd als uitwerking van

de Wet op het Primair Onderwijs (zie kerndoel 8 in het kader).

Kerndoel 8 in zijn geheel luidt:

“De leerlingen leren informatie en meningen te ordenen bij het schrijven van een brief, een verslag
een formulier of een werkstuk. Zij besteden daarbij aandacht aan zinsbouw, correcte spelling, een
leesbaar handschrift, bladspiegel, eventueel beeldende elementen en kleur.”

Dit is de enige plek, waar handschrift genoemd wordt. Het is slechts een punt van aandacht
bij schriftelijk taalgebruik.
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Het Platform Handschriftontwikkeling heeft ter aanvulling in 2013 als algemeen onderwijsdoel van
handschriftontwikkeling in het primair onderwijs geformuleerd: "Het aanleren van een duide-
lijk leesbaar, vlot geschreven en goed verbonden handschrift.”

Nadere uitwerking van de doelen van genoemde Leerlijn handschriftontwikkeling vindt men in
feite in alle in Nederland gebruikte schrijfmethoden (oefenboekjes met handleiding voor de
leraar). Een juiste toepassing van zo'n methode moet leiden tot beheersing van de deelvaardig-
heden: hantering schrijfgereedschap versus penhantering, zithouding, schriftligging, vorm-
geving, en tempo, voor zowel rechts- als linkshandigen.

Bij een vlot, duidelijk leesbaar geschreven handschrift worden drie functies onderscheiden

(Platform Handschriftontwikkeling, 2013):

1 een communicatieve functie (gemakkelijk leesbaar);

2 een expressieve functie (aandacht voor het esthetische toont respect voor de lezer, en kan
uiting geven aan persoonlijke waarden en gevoelens);

3 een verwerkende functie: bij geautomatiseerd goed leesbaar handschrift wordt kennis beter
opgenomen, en mentaal verwerkt.

In alle methoden voor het aanleren van een vlot, duidelijk leesbaar geschreven handschrift
vindt men van het begin af aan aanwijzingen tot integratie van het kinder-
handschrift bij andere onderwijsactiviteiten, met name leren lezen, stel-
len etc. Zo laat men alle drie functies in samenhang tot hun recht

Onderzoekers
komen. pleiten voor
In de meeste schrijfmethoden prevaleert de techniek van het schrijven het aanleren van
in de lagere leerjaren als zelfstandig vaardigheidsdoel. In de hogere een verbonden
leerjaren daarna ligt het accent op korte regelmatig geplande sessies, schrift.

waarin apart getraind wordt op het automatiseren van het handschrift

met behoud van kwaliteit en leesbaarheid. Gedurende alle leerjaren wordt

erop aangedrongen, dat de leraren bij alle schrijfactiviteiten van de kinderen oog houden op
de ergonomie en de kwaliteit van het schrift en zo nodig corrigeren. Soms worden suggesties
geleverd voor remediéren bij eventuele schrijfproblemen.

Methoden hebben dus veel gemeen. Bijna allemaal leren ze een verbonden schrift aan. In de
hogere leerjaren komen daarnaast vaak losse letters van een verwante vorm aan bod. Op een
enkele school wordt alleen een blokschrift aangeleerd (op sommige reguliere scholen en speciaal
onderwijsscholen; eveneens op de midden 2013 gestarte iPad- of Steve Jobs-scholen). Echte
verschillen zijn echter gelegen in de didactische aanpak van het aanleren van letters:

1 Zo kunnen leren lezen en leren schrijven geintegreerd aangeboden worden; bij andere
methoden zijn ze losgekoppeld van elkaar.

2 Voorbereidende schrijfoefeningen gaan vaak vooraf aan het schrijven van afzonderlijke let-
ters. Arceren en kleurtechnieken worden soms als alternatief voor schrijfpatronen geboden,
(Hamerling, n.d.). Bij een andere visie laat men de kinderen tweehandige gespiegelde oefenin-
gen doen, voorafgaande aan het eigenlijke letterschrijven, wat van belang geacht wordt voor
de lateralisatie van de hersenhelften (Grunsven & Njiokiktjien, 2013).

3 Soms gaat het aanleren van een blokschrift of kapitalen vooraf aan het aanleren van verbon-
den schrift. Bij andere methoden leren de kinderen geen verbonden schrift, maar uitsluitend
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een rechtop of rechts hellend blokschrift. Sommige methoden hebben een links hellende
versie voor linkshandige kinderen.

Onderzoekers pleiten voor het aanleren van een verbonden schrift. Het leidt tot een letterbeeld
in het motorisch geheugen, en daardoor tot het sneller leren onderscheiden van de letters
(James & Engelhardt 2013; Francken, 2013).

De schrijfmethoden in Nederland zijn voornamelijk ontwikkeld door leraren in samenwerking
met commerciéle educatieve uitgeverijen. Een uitgever is erbij gebaat zich te onderscheiden.
Verschillen in opmaak en uitstraling tussen de uitgaven vallen het meest op. Op grond daar-
van wordt vaak door directie, schoolteam een keuze gemaakt. Het praktisch gebruik van de
methoden kan per basisschool aanzienlijk verschillen. De bekwaamheid van leraren met betrek-
king tot handschriftontwikkeling kan ontoereikend zijn, doordat sommige pas afgestudeerde
leraren van opleidingen komen, waar ze slechts één module gehad hebben; leraren, die het
methodische schrift zelf niet of nauwelijks beheersen. Gelukkig zijn er ook leraren, die een
basisdiploma schrijven behaald hebben, maar die zijn niet op elke school aanwezig.

Hoewel alle basisscholen in hun lesrooster een sequentie van oefenmomenten voor handschrift-
ontwikkeling hebben opgenomen, is gebleken dat handschriftonderwijs in veel scholen vanaf
groep 5 feitelijk niet of nauwelijks aandacht krijgt (Jolink, Keune, Krom, Van Til, & Van Woer-
den, 2012). Er zijn voor basisscholen goede mogelijkheden om de doorgaande leerlijn hand-
schriftontwikkeling te verbeteren. Ze kunnen ondersteuning vragen bij ambulante begeleiders,
remedial teachers en/of pabo's die nascholing geven op dit gebied. In de praktijk wordt daarvan
vrij weinig gebruik gemaakt. De vraag is of er in deze toestand verandering zal komen, ook
omdat er momenteel geen enkel toezicht plaatsvindt op de kwaliteit van handschriftonderwijs
door schooldirecties, inspectie, SLO of Vereniging Hogescholen. Niet verwonderlijk dus, dat men
in het voortgezet onderwijs bij een groeiend deel van de jeugd een slecht handschrift aantreft.

Handschriftonderwijs op de pabo

Voor de lerarenopleidingen is door de Commissie Kennisbasis Handschrift in 2012 de 'Kennis-
basis Handschrift' ontwikkeld. (Commissie Meijerink, 2012). De vroegere 'startbekwaamheids-
eisen voor startende basisschoolleraren' zijn hier gevat in drie kernconcepten: 'vormgeving,
materialen en proces' en wordt uitdrukkelijk vereist nadast de nodige vakdidactische kennis.

De laatste wordt omschreven als: kennis over de doorgaande leerlijn handschrift: de 'schrijflijn’
met daarin drie opeenvolgende fasen: het voorbereidend schrijven (in jaargroep 1, 2 en deels 3);
het aanvankelijk schrijven (in groep 3 en 4); en het voorgezet schrijven (in groep 5, 6, 7, 8).

Een oriéntering op het remediéren van mogelijke optredende schrijfproblemen wordt veronder-
steld, maar niet expliciet vermeld. Hoe bereiden opleiders handschriftonderwijs hun studenten
voor op deze taak? Er zijn grote verschillen tussen pabo's.

Allereerst door de verschillen in bestede moduletijd en stagetijd. Er is slechts een beperkt aantal
opleidingen, dat modulen handschriftonderwijs door alle studiejaren heen aanbiedt en verbin-
ding nastreeft met andere vormingsgebieden. Bij een paar opleidingen bestaat het hele aanbod
slechts uit vier bloklessen van 1,5 uur in het eerste leerjaar.

In nieuwe hogeschool gebouwen ontbreken vaak aparte oefenlokalen met analoge en digitale
schoolborden, waardoor studenten geen gelegenheid krijgen hun eigen schrijfvaardigheid op
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die media te ontwikkelen. Krijtborden zijn ingewisseld voor whiteboards. Dat is jammer omdat
studenten in de aanleerfase op een krijtbord meer weerstand door de ruwere schrijfondergrond
ervaren. Juist voor het opnieuw aanleren van letters is dit in de beginfase aan te bevelen. Het
aanbieden van alle drie verschillende bordsoorten is het meest ideaal. De vakspecifieke deskun-
digheid van lerarenopleiders handschriftonderwijs vertoont flinke verschillen. Er zijn vakbe-
kwame opleiders, die bv. beschikken over een 'M.O.-akte schrijven’, of het post-hbo-diploma:
'Schrijven met pen en toets'’; met daarbij soms een master, een universitaire graad van een ander
vakgebied of ervaring als leraar in het primair onderwijs. De harde kern daarvan is actief binnen
het netwerk van schrijflerarenopleiders. Dit geeft een groot contrast met leraren aan opleidin-
gen, waar volstaan wordt met de eis affectie en belangstelling voor handschrift. Er zijn pabo 's,
waar handschriftonderwijs optimale kansen krijgt. Zij bieden studenten de mogelijkheid om
boven op het standaardprogramma een door de vereniging van schrijfdocenten gecertificeerd
schrijfdiploma te halen, namelijk het 'Basisdiploma schrijven', uitgegeven door de VLSM (=
Vereniging Leraren Schrijven en Machineschrijven, http://www.schrijvenvlsm.nl) of het 'Diploma

Schrijven Primair Onderwijs'(http:/www.schriftontwikkeling.nl). Deze diploma's waarborgen,

dat die leraren zelf het methodische schrift goed beheersen en goed inzicht hebben in de didac-
tiek van het handschriftonderwijs. Zij zullen later in hun klas kindgericht, adaptief en remedié-
rend gaan werken vanuit een onderzoekende beroepshouding. Daarnaast kunnen ze het bord,

zowel analoog en digitaal, als effectief leermiddel gebruiken t.a.v. andere vakgebieden. Kortom,
zij kunnen echt van inspirerende invloed zijn binnen hun team.

In de 'Kennisbasis' wordt omschreven, dat studenten ook voldoende vaardig worden op het
toetsenbord. Op de meeste pabo's wordt ervan uitgegaan, dat de student dit buiten de opleiding
verwerft. Een enkele pabo biedt mogelijkheid daartoe binnen het curriculum. Sommige didac-
tiekboeken voor het handschrift wijden er één hoofdstuk aan. Wat ze gemeenschappelijk
hebben zijn de drie kernconcepten: proces (ergonomie), materialen (pen of toetsenbord) en
vormgeving (letters, vormgeving, lay-out etc.) Schrijven met de pen en het blind leren typen
op een toetsenbord zijn echter wel twee verschillende vaardigheden met twee verschillende
leerlijnen. Veel leraren zien het belang van deze koppeling in, maar zijn bang dat als dit domein
te sterk aangezet wordt binnen de hernieuwde kennisbasis, het ten koste kan gaan van de
beperkte moduletijd die staat voor het ontwikkelen van het handschriftonderwijs zelf. Als er
gekozen wordt voor een gecombineerd aanbod, dan is het zaak dat beide leerlijnen voldoende
studietijd krijgen.

De professionalisering van opleiders handschriftonderwijs

Hoe onderhouden lerarenopleiders handschriftonderwijs aan de pabo hun professionaliteit?

We noemen de belangrijkste initiatieven:

1 Een gemakkelijk toegankelijke databank ten dienste van lerarenopleiders handschriftonder-
wijs en onderzoekers. Abonnees hierop wordt elk kwartaal gratis een Penmail toegezonden
met nieuwe artikelen en wetenswaardigheden. (Een fanatieke werkgroep verzamelt
bestaande en uitkomende literatuur/artikelen en maakt die toegankelijk voor het onderwijs-
werkveld en wetenschap (http:/www.handschriftontwikkeling.nl).

2 Bij wetenschappelijke disciplines als neurologie, bewegingswetenschappen en pedagogiek/
onderwijskunde komt steeds meer onderzoek op gang, dat handschriftontwikkeling en ont-
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wikkeling van de fijne motoriek kan verdiepen en upgraden. Interdisciplinair opgezet onder-
zoek zal een volgende stap moeten zijn.

Binnen netwerk- en verenigingsdagen (VLSM en jaarlijkse Netwerkdagen van het Netwerk
Lerarenopleiders Handschriftonderwijs) worden gastsprekers uitgenodigd, die nieuwe ontwikke-
lingen en wetenswaardigheden te melden hebben. Daarnaast heeft de VLSM een eigen tijd-
schrift De Letter dat twee keer per jaar uitgegeven wordt (http://schrijvenvlsm.nl).

Goed handschriftonderwijs op de pabo

Hoe kan het handschriftonderwijs gewaarborgd worden? We noemen vijf speerpunten:

Q1 = W DN =

Werkbare materiéle omstandigheden en voldoende contacturen op alle pabo's;
Meer wetenschappelijk onderzoek ten dienste van handschriftonderwijs;
Professionalisering van leraren handschriftonderwijs op pabo's;

Opleiden van een nieuwe generatie vakdidactici handschriftonderwijs;
Verbetering van de samenwerking tussen alle betrokkenen.

Per speerpunt volgt hierna een korte toelichting.

Werkbare materiéle omstandigheden en voldoende contacturen op alle pabo's (1)

Inspectie en Vereniging Hogescholen moeten alle opleidingen verplichten te voorzien in
geschikte lokalen en borden, om studenten daadwerkelijk in staat te stellen zich te bekwa-
men in methodisch schrijven op een analoog schoolbord en digibord. Dit vraagt om
voldoende oefenuren onder begeleiding van een bekwame leraar handschriftonderwijs.
Onderwijskundig van groot belang, omdat de toekomstige leraar het bewegingsspoor, dat bij
letters gemaakt moet worden, moet kunnen analyseren en demonstreren op bord. Tegelijker-
tijd moet hij adequaat aanwijzingen kunnen geven. De leerlingen kunnen zich dan een 'inner
speech' eigen maken, wat hen helpt bij het inslijpen van de gewenste motorische handelin-
gen. Ook het gebruik ten dienste van het leren bij andere vakken wordt hiermee gestimu-
leerd.

Meer wetenschappelijk onderzoek ten dienste van handschriftonderwijs (2)

Interdisciplinair onderzoek van wetenschappers, neurologen, onderwijskundigen en bewe-
gingsdeskundigen is nodig om op een aantal problematieken meer zicht te krijgen, zoals 'het
gebruik van schrijfpatronen’, 'effectieve instructies bij het aanleren van letters', 'ergonomische
invloed van het bewegingsapparaat (hand, vingers)', 'het schrijven van verbonden en losse
letters', 'de hellingshoek staand of recht op' en 'welke mogelijkheden kan de elektronische
pen (en/of het gebruik van een stylus bij tabletonderwijs) bieden bij handschriftontwikke-
ling?

Verder: wetenschappelijke instituten doen empirisch onderzoek, waar de onderwijsgeven-
den meestal niet of weinig bij worden betrokken. Onderzoek op microniveau rond hand-
schriftontwikkeling door leraren en lerarenopleiders vindt sowieso al plaats in de dagelijkse
lespraktijk. Een koppeling tussen deze twee vormen van onderzoek zou waardevolle nieuwe
inzichten kunnen opleveren. Zo zouden leraren en opleidingen kunnen kijken, waar het
vakgebied een apart doel is, en waar er raakvlakken kunnen bestaan met andere vakgebie-
den. Meer inzicht moet verkregen worden in de toepassing van nieuwe pedagogische en
onderwijskundige visies bij handschriftontwikkeling. Denk aan effectieve instructie, basis-
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ontwikkeling, ervaringsgericht onderwijs, adaptief onderwijzen, onderzoekmatig werken,
mind-mappen, blended-learning, flipped-classrooms, etc. Onderwerpen voor onderzoek
te over.

Professionalisering van de leraren handschriftonderwijs op pabo's (3)
We signaleerden al de grote variatie in deskundigheid bij de docenten handschriftonderwijs
op de opleidingen. Mogelijkheid tot bijscholen bestaat sinds 2012 door registratie bij de stich-
ting KDHT (Kwaliteitsregister Didacticus Handschrift- en Toetsenbordvaardigheid: http://
kdht.nl). De VLSM en het Netwerk Pabodocenten Handschriftonderwijs zijn bezig met een
aantal pabo's om een nieuwe post-hbo-opleiding voor docenten handschriftonderwijs op te
zetten.

Opleiden van een nieuwe generatie vakdidactici handschriftonderwijs (4)
Urgent is de behoefte aan een nieuwe generatie opleiders. De leeftijd van de meest deskun-
dige opleiders ligt boven de 50 (of ver daarboven). Aan de verenigingen de taak om jonge
collega's op te leiden en in te werken. Bij de afgestudeerde pabostudenten met schrijf-
diploma's zijn er veel talenten. Die zouden aangemoedigd kunnen worden om zich verder
te bekwamen tot leraar handschriftonderwijs en kunnen doorgroeien tot lerarenopleider.

Verbetering van de samenwerking tussen alle betrokkenen (5)
Er zijn inmiddels nogal wat groepen mensen betrokken bij handschriftonderwijs, recent
zijn daar ook kinderfysiotherapeuten en bewegingsdeskundigen aan toegevoegd (http:/
www.Fysionet-evidencebased.nl). Sinds de bezuinigingen op schoolad-

viesdiensten en remediérende instanties komt een groeiend aantal

kinderen met fijn-motorische problemen bij hen terecht. Gebleken Handschrifi-

onderwijs zou als
een volwaardig vak

moeten worden
king en uitwisselen van kennis door alle deskundigen: onderwijs- aangeboden op de

is dat een flink deel van die motorische problemen terug te
voeren is op schrijfproblemen, die een gevolg zijn van onvolledig
of ondeskundig handschriftonderwijs. Dit vraagt om samenwer-

kundigen, handschriftdeskundigen en onderzoekers. Daarnaast pabo’s.
wordt aanbevolen dat de verschillende verenigingen als VLSM,

Netwerk Lerarenopleiders Handschriftonderwijs, Stichting Schriftont-

wikkeling, Platform Handschriftontwikkeling & Werkgroep Kinderhandschrift, etc. onder-
ling meer informatie uitwisselen.

Tot slot

Voorwaardelijk voor een goede toekomst voor handschriftonderwijs is, dat overal op de pabo's
handschriftonderwijs als een volwaardig vak aangeboden wordt met de daarbij nodige module-
en contacttijd. We leven in een kantelende samenleving, daarin kunnen en moeten fouten uit
het verleden worden teruggedraaid en hersteld. Dan pas kunnen we echt VOORUIT met
behoud van het goede van VROEGER (Rotmans, 2016).
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Hoofdstuk 11
Levensbeschouwing, leren leven

Levensbeschouwing en godsdienst op de pabo

Jos van Remundt, Pabo, Hogeschool Saxion Deventer
Charles Vandalon, De Nieuwste Pabo, Fontys, Sittard
Dieuwke van der Wal, Pabo, Hogeschool Saxion Deventer
Nuray Stadt-Sering6z, Basisonderwijs, WorldWise Education

Deze bijdrage gaat over de kennisbasis behorende bij het vak levensbeschouwing/
godsdienst op de pabo. Allereerst wordt de context uitgewerkt waarin het vak levens-
beschouwing/godsdienst wordt gegeven. Levensbeschouwing/godsdienst is enerzijds

een oud vak en anderzijds ook weer een jong vak. Oud in die zin dat al de bijzondere
scholen traditioneel het vak godsdienst aanbieden en anderzijds jong omdat men door
de secularisatie, globalisering, migratie meer spreekt van levensbeschouwing. Allereerst
wordt de context uitgewerkt waarin het vak levensbeschouwing/godsdienst wordt gegeven.
Daarna wordt ingegaan op de wijze waarop lerarenopleiders hun studenten voorbereiden
op het geven van het vak levensbeschouwing/godsdienst op de basisschool en hoe zij zelf
hun vakkennis kunnen bijhouden. We sluiten met enkele discussiepunten.

Samenvatting

Levensbeschouwing: leren leven

Onderwijs kent drie functies: kwalificatie, socialisatie en subjectwording (Biesta, 2012). Onder-
wijs kwalificeert voor de arbeidsmarkt, onderwijs socialiseert zodat de leerlingen mee kunnen
doen in sociale, culturele en politieke ordes en onderwijs draagt bij aan subjectwording: de
vorming van de mens (Biesta, 2012). De laatste functie wordt in het eindadvies (Platform Onder-
wijs 2032, 2016, p. 22) als wezenlijk benoemd: “Onderwijs dat bijdraagt aan de persoonsvorming
motiveert en vormt leerlingen in brede zin. Het sluit aan bij wat ze aanspreekt, maar verbreedt
ook hun horizon en laat ze kennismaken met zaken waar ze niet uit zichzelf meer in aanraking
komen.”

Deze drie doelen van onderwijs komen tot uiting door de variéteit in curriculum van de school
en het type werkvormen waar binnen de lessen voor wordt gekozen. Het vak levensbeschou-
wing dient alle drie de doelen en zal wat betreft persoonsvorming een meer wezenlijke rol
spelen. Een leraar-in-opleiding moet hier kennis van nemen.

Levensbeschouwing gaat over het ontwikkelen van je eigen beschouwing op het leven en het
leren zien dat andere mensen dat ook doen. In de levensbeschouwelijke lessen op de basisschool
leren kinderen zich te verhouden tot belangrijke thema's en levensvragen, via oude en nieuwe
bronnen. Ieder kind is voor een deel een uniek kind, dat zich ontwikkelt in de balans tussen vrij-
heid en verantwoordelijkheid. De ontwikkeling vindt in deze balans plaats en is erop gericht om
in deze twee entiteiten te leven. Dit staat ook in het eindadvies Ons onderwijs2032, en is hier
met name gericht op deelname in de maatschappij, met hierin een opdracht van toekomstge-
richt onderwijs. Deze opdracht vraagt van een leraar basisonderwijs dat je je bewust bent van
jezelf, dat je je mening, visie en gevoelens kunt herkennen en uitdrukken, dat je integer en
betrouwbaar bent en dat je naar eer en geweten kunt handelen. Dit hoef je niet alleen te leren
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als leraar op de opleiding, dit wordt ook van je gevraagd in je familie, in vriendschappen, op je

werk. Om vrij en verantwoordelijk te kunnen handelen is het van belang dat je goed van jezelf
weet wie je bent en hoe je in het leven staat. Dat je weet wat jij een goed leven vindt, voor welke
overtuigingen en waarden je staat. Wat je gevoelens zijn, wat integer en betrouwbaar handelen
is, wat jij verstaat onder een goede relatie, bij welke mensen jij je thuis voelt.

Al deze aspecten en vragen hierbij zijn levensbeschouwelijke van aard. Als leraar ga je in het vak
levensbeschouwing met de kinderen op onderzoek. Je maakt gebruik van oude en nieuwe bron-
nen waarin mensen die over deze vragen hebben nagedacht hun verhaal doen. Jij helpt het kind
te ontdekken hoe je goed met elkaar omgaat, wat goed ruzie maken is, hoe je zelf beslist of iets
waar is, of je van iemand kunt houden als je boos op hem bent, of er leven na de dood is, hoe je
omgaat met geluk en ook met ongeluk, en hoe andere mensen dat doen.

De inhoud van het vakgebied Levensbeschouwing verschilt

Als leraar is het van belang dat je weet dat je levensbeschouwing in meerdere vormen kunt
aanbieden. Het vak levensbeschouwing wordt op de basisschool in verschillende vormen
aangeboden. Levensbeschouwelijke communicatie en godsdienst waarin de Rooms Katho-
lieke levensbeschouwing centraal staat (Hermans, 1993; Hermans, 1994), of als levensbeschou-
welijke communicatie en godsdienst waarin het Protestantisme centraal staat (Huis, 2005), of
als islamitische godsdienst waarbij de Islam centraal staat, hindoestaanse godsdienst waarbij het
hindoeisme centraal staat, en als levensbeschouwelijke communicatie en filosofie, waarin een
brede of humanistische levensbeschouwelijke vorming wordt neergezet. Binnen het aanbod zou
moeten worden gedifferentieerd naar deze levensbeschouwelijke stromingen. De geschiedenis,
theorie, verhalen, symbolen en rituelen van het hindoeisme, boeddhisme, jodendom, katholi-
cisme, protestantisme, humanisme wordt behandeld.

Op de lerarenopleiding leren studenten zich te verhouden tot universele thema's die centraal
staan in levensbeschouwing, zoals mensbeeld, wereldbeeld, godsbeeld, ethiek, eindigheid, de
zin van het leven en de betekenis van lijden en dood. Dit bereikt de lerarenopleider via erva-
ringsgerichte werkvormen uit verschillende levensbeschouwelijke bronnen en methodes.

Kerndoelen

Als leraar is het van belang dat je weet met welke kerndoelen het vak levensbeschouwing raak-
vlakken heeft. Een uitdaging en ook kern van het vak is om als leraar de dialoog en discussie te
starten met elkaar, de ouders en de leerlingen over de kernwaarden als democratie, rechtsstaat,
gelijkwaardigheid, vrijheid van de burgers. Die kern kunnen we terugvinden in de kerndoelen
37 en 38:

37. De leerlingen leren zich te gedragen vanuit respect voor algemeen aanvaarde waarden en normen.

38. De leerlingen leren hoofdzaken over geestelijke stromingen die in de Nederlandse multicultu-
rele samenleving een belangrijke rol spelen, en ze leren respectvol om te gaan met seksualiteit
en met diversiteit binnen de samenleving, waaronder seksuele diversiteit.
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Het vak levensbeschouwing realiseert daarnaast ook de kerndoelen 1, 2, 3, 12, 53 en 54, die van
de leerlingen eisen dat ze leren leren informatie en kennis te verwerven en dat ze die ook weten
eigen te maken door bijvoorbeeld een verslag te maken, erover kunnen discussiéren. Verder
moeten zij informatie in een context kunnen plaatsten en zo mogelijk beoordelen met argumen-
ten. Rituelen en symbolen hebben een belangrijke functie binnen de levensbeschouwingen en
daarom leren de leerlingen ook met beelden, taal, muziek, spel om te gaan zodat voor hen
duidelijk is welke gevoelens en ervaringen zij ermee kunnen drukken en hoe ze daarmee
kunnen communiceren.

Twee stromingen binnen de opleidingen

Als toekomstig leraar is het van belang dat je weet dat er twee verschillende hoofdstromingen
te onderscheiden zijn in de benadering van levensbeschouwelijk onderwijs. Dit zal op de pabo
dan ook een plek moeten krijgen. We spreken over: cognitieve kennisoverdracht waarbij wordt
gewerkt vanuit de denominaties en één levensbeschouwelijke ontwikkeling waarbij wordt
gewerkt vanuit levensbeschouwelijke kaders (Van Remundt & Deen, 2014). Dit zijn de twee
hoofdwijzen waarop levensbeschouwing op de basisschool gedoceerd kan worden.

Wanneer een cognitieve kennisoverdracht als vertrekpunt wordt genomen, dan wordt er les
gegeven vanuit de denominaties. Het vergaren van kennis over religieuze en seculiere levens-
beschouwingen staat centraal in de lessen, waarbij protestantisme, katholicisme en islam vaak
het uitgangspunt vormen. Vanuit de opgedane kennis kijken de pabostudenten naar belang-
rijke universele thema's in de wereld en de manier waarop deze een rol spelen in hun leven.
De denominatieve stroming wordt hierbij als uitgangspunt genomen. Ook leren de pabostuden-
ten hoe zij deze denominatieve kennis kunnen overdragen naar basisschoolleerlingen via ver-
schillende vakdidactische methoden, die worden beschreven onder het kopje 'Werkvormen'.

Wanneer levensbeschouwelijke ontwikkeling centraal gesteld wordt, dan worden de lessen
opgebouwd vanuit een levensbeschouwelijk kader. Voorbeelden daarvan zijn de zeven levens-
beschouwelijke dimensies van godsdienstwetenschapper Smart (1998) of de zes levensvragen
van Kluckhohn en Strodtbeck (zoals geciteerd in Van Remundt & Boon-Jansen, 2015).

De dimensies van Smart (1998) zijn:

D de praktische en rituele dimensie

D deervaring- en emotie dimensie

D de verhalende of mythische dimensie Rituelen

) de doctrinale en filosofische dimensie en symbolen

D de ethische dimensie hebben een belang-

D de sociale en institutionele dimensie rijke functie binnen

D de materiéle dimensie. levensbeschou-
wingen.

En de zes levensvragen van Kluckhohn en Strodbeck (1961):
Wie is de mens?

Wat is goed en kwaad?

Hoe leven mensen met elkaar samen?

Wat is de betekenis van lijden en dood?

Wat is tijd?

Wat is ruimte?
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Wanneer levensbeschouwelijk onderwijs vanuit deze kaders wordt opgezet, dan leren studen-
ten hoe kinderen en volwassenen deze dimensies of vragen vormgeven vanuit verschillende
religieuze, levensbeschouwelijke en filosofische kaders. Dit leren ze door reflexieve werkvormen
waarin ze zich in hun eigen leven verhouden tot deze dimensies en levensvragen, en hoe je
deze dimensies en levensvragen met kinderen bespreekt, toepast en verwerkt. Dit wordt gedaan
op basis van een pluraal gebruik van culturele en religieuze bronnen, zoals de bijbel, de koran of
filosofische werken, in het zoeken naar voorlopige antwoorden.

Discussiepunten

Denominatief werken versus werken uit levensbeschouwelijke kaders brengt een aantal interes-
sante discussiepunten binnen het vakgebied met zich mee. Deze discussiepunten zijn belangrijk
voor de grondslag en de uitvoer van het vak levensbeschouwing. Lerarenopleiders van de
module levensbeschouwing/godsdienst moeten hun eigen visies op deze discussiepunten
vormen, meenemen en verantwoorden in het opbouwen van de programma voor studenten.
We bespreken vier discussiepunten:

1 Allereerst is er de discussie over de 'inclusiviteit' of 'exclusiviteit' van levensbeschouwelijk den-
ken. Volgens de inclusieve visie is een levensbeschouwing een open, dialogisch en verdraag-
zaam construct (Derkx, 2010) wat inherent en op zichzelf niet meer waarde heeft dan andere
levensbeschouwelijke visies. Een exclusieve manier van denken uit zich meer gekaderd en
verdedigt de waar- en waardevolheid van haar eigen visie boven andere levensbeschouwe-
lijke visies. Inclusief denken is in het onderwijs te herkennen in de opzet van levensbeschou-
welijk onderwijs volgens levensbeschouwelijke kaders, en exclusief denken is te herkennen in
het werken vanuit denominaties. Aanhangers van de inclusieve visie van levensbeschouwelijk
denken kunnen de exclusieve denkers verwijten dat zij dogmatisch denken en exclusieve den-
kers kunnen de inclusieve denkers verwijten dat zij geen ultieme waarde aan hun overtuigin-
gen durven toe te kennen waardoor ze levensbeschouwing reduceren tot een inwisselbaar
geheel.

2 Een tweede discussiepunt dat speelt in het vak en de invulling van het studieprogramma is
de mogelijkheid tot zingeving of zinvinding: is de zin van het leven een gegeven, iets wat ons
toekomt door misschien wel een hogere macht, of moeten wij mensen zelf zin vinden in het
leven? Is het leven en de wereld maakbaar, of juist niet? En waar liggen dan de grenzen van
maakbaarheid?

3 Een derde discussiepunt dat daarnaast veelal in de klaslokalen van de pabo te horen is, is de
vraag of het zo nodig is om veel te reflecteren op jouw kijk op het leven. Moet je je als leraar
echt bewust zijn van je eigen (levens)beschouwing, voordat je de levensbeschouwelijke ont-
wikkeling van basisschoolleerlingen kunt ondersteunen? En, een vervolgvraag daarop: als
je je eigen levensbeschouwing hebt vormgegeven, en die is bijvoorbeeld duidelijk katholiek,
protestants, islamitisch of humanistisch, kun je dan de vrije levensbeschouwelijke ontwikke-
ling van een kind nog wel ondersteunen?

4 Een vierde punt van discussie, dat vooral ook onder studenten leeft, is de vraag of het wense-
lijk is om levensbeschouwelijke ontwikkeling in alle ontwikkelfasen van het kind aan te
bieden. Sommige levensbeschouwelijke thema's zoals rouw en dood zouden te moeilijk zijn
voor jonge kinderen.
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Visie op levensbeschouwelijke communicatie

De aankomend leraar zal in zijn lessen levensbeschouwing/godsdienst op de basisschool met
zijn leerlingen moeten communiceren op een manier die past bij de hoofdstroming en grond-
houding van waaruit de aankomend leraar wil doceren. Het is dan ook van belang dat de lera-
renopleider goed op de hoogte is van de verschillende vormen van levensbeschouwelijke
communicatie, om deze over te kunnen dragen aan zijn studenten.

Visies op levensbeschouwelijke communicatie
Er is een uiteenlopend aanbod van methoden met verschillende visies op de vraag naar hoe
men met elkaar binnen het levensbeschouwelijk onderwijs kan communiceren. Communica-
tie op dit gebied heeft als doel elkaar te horen en de ander te begrijpen om zijn of haar ziens-
wijze. Zo bereikt men meer harmonie en verbinding. Je onderwijst als leraar je leerlingen hoe
ze zich zo naar anderen kunnen opstellen. Bijvoorbeeld wanneer een leerling een andere
levensbeschouwelijke achtergrond heeft dan andere leerlingen waarbij bijvoorbeeld begrip
en respect wordt getoond dat religieuze opvattingen ook op de school mogen doorklinken,
zoals het niet meedoen met een Sinterklaasfeest of mannen geen hand geven. Deze opvatting
is bijvoorbeeld uitgewerkt in hoofdstuk 6 'Islam en dialoog in de klas' in de methode Verhalen
vertellen en vragen stellen (Kopmels, 2016).
Een andere visie is dat men vindt dat je harmonie niet bereikt zonder een stevige discussie
of confrontatie over waarden waar men voor wilt gaan. In een interview vertelt Keren, een
Deep Democracy trainer (Volkskrant, 27 september 2016) over een voorbeeld van een Marok-
kaans-Nederlands meisje dat hem uitgebreid verteld had over alle vooroordelen over moslims
en Marokkanen waarmee zij te maken heeft. Door de confronterende communicatie van
Keren was ze erachter gekomen dat zij ook vooroordelen had over niet moslims en Marokka-
nen. Keren zegt dat men met de dialoog, het beschaafd zoeken naar overeenkomsten zonder
de confrontatie, de gewenste harmonie niet kan worden bereikt. Dan blijft de onderbuik
broeien en die zal op den duur weer gaan opspelen. Deze benaderingswijze is terug te
vinden in Hoofdstuk 7 Hoe is de praktijk? Omgaan met verschillen uit het boek Geestelijke
Stromingen Geven (Van Remundt & Boon-Jansen, 2015). Het spanningsveld tussen deze twee
benaderingswijzen wordt ook helder beschreven in het rapport Twee werelden, twee werkelijk-
heden van Kleijwegt. (2016)

Werkvormen
Het is van belang dat aankomende leraren op de pabo's wordt geleerd dat het vak levens-
beschouwing niet per definitie gebonden hoeft te zijn aan een lesuurtje. Levensbeschouwe-
lijke vorming kan ook gebeuren door bijvoorbeeld iedere ochtend alle kinderen persoonlijk te
verwelkomen, de kinderen elkaar een hand te laten geven, en ook te zorgen dat er ruimte is
voor dagopeningen, filosofische gesprekken, meditatie, zang, vieringen, mandala's maken en
een kringgesprek. Het voorlezen of vertellen van verhalen is belangrijk, omdat daarin allerlei
symbolen, rituelen en archetypen voorkomen die zich goed lenen voor de onderlinge
communicatie. Symbolen kunnen vragen oproepen als: wat is de betekenis van deze vlag?
Wat zegt kleding over iemands opvatting over het leven? Bjj rituelen gaat het over de manier
waarop men elkaar begroet, hoe de leerlingen als groep bij elkaar zitten in de klas, hoe we
samen eten en drinken, hoe we de dag openen. Naast deze direct waarneembare uitings-
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vormen wordt de communicatie ook bepaald door de waarden en normen waar de kinderen

zich door laten leiden, maar waar ze zich lang niet altijd van bewust zijn. Kinderen hebben

allemaal een andere achtergrond, komen uit verschillende sociale milieus waar anders over

de dingen wordt nagedacht of anders wordt geloofd en nemen die 'bagage' mee in de klas.

Als leraar zoek je naar de mogelijkheden en manieren deze zaken met elkaar te delen.

Er zijn genoeg en verschillende methodes die schrijven over levensbeschouwelijk onderwijs

en die leraar ondersteunen op dit gebied. Hier volgt een korte beschrijving van een aantal

van deze methodes:

a

b

Leren leven (Cammerant, 2010) - deze delen zijn bedoeld als handboek voor het protestants
bijbelonderwijs op de pabo en de basisschool.

Bijbelonderwijs (Kole & Proos, 1999) - in deze uitgave gaat in op hoe de bijbel vanuit de refor-
matorische visie onderwezen kan worden.

Godsdienstpedagogiek van de Hoop (Roebben, 2007) - in deze uitgave komt naast morele en
levensbeschouwelijke vorming vooral religieuze vorming en communicatie aan bod in het
kader van (kerkelijk) jongerenwerk.

Levensbeschouwing ontwikkelen (De Schepper, 2015) - in deze uitgave wordt levensbeschou-
wing uitgewerkt met godsdienst als een van de mogelijke invullingen.

Geloof je het zelf?! (Van den Berg, Van Steenis, & De Valk, 2013) - in deze uitgave ligt de focus
in brede zin op het levensbeschouwelijk leren ook op de (Christelijke) godsdienst;
Verwonderen & ontdekken (Valstar & Kuindersma, 2008) - in deze uitgave ligt de nadruk op
(christelijk godsdienstig) onderwijs waar bijvoorbeeld ook het 'theologische gesprek met
kinderen' besproken wordt.

In Goede Handen. Handboek voor levensbeschouwelijke communicatie en identiteit (Van Remundt
& Deen, 2014) - deze uitgave geeft een aanzet bij de identiteitsvorming in de pluriforme
samenleving waarbij de levensbeschouwelijke communicatie het uitgangspunt vormt.
Verhalen die er toe doen (Van Remundt & Deen, 2011) - deze uitgave gaat over verhalen die
betekenis geven vanuit verschillende culturele en religieuze tradities: de bijbel, koran,
mythen, eigentijdse verhalen en (beeldende) kunst die de basis vormen voor de levens-
beschouwelijke communicatie.

Verhalen vertellen en vragen stellen (Kopmels, 2016) - deze uitgave bevat didactiek om levens-
beschouwing en geestelijke stromingen te kunnen geven.

Aanvullende boeken die hier voor gebruikt kunnen worden zijn bijvoorbeeld Verbeelding
en bestaansoriéntatie van Mooren (2012), Geestelijke stromingen Geven (Van Remundt & Boon-
Jansen, 2015) of de Brede Vormingslijst van het Centrum Humanistische Vorming (HVO, 2014).

Levensbeschouwing op de pabo

Relatie en integratie met andere vakken

Levensbeschouwing is een vak dat een bijzondere relatie heeft met andere vakken
Levensbeschouwelijke vorming komt tot stand door een proces van Bildung via Ausbildung:

“Anderen kunnen ons opleiden (ausbilden), we kunnen onszelf vormen (bilden). Dat is niet

slechts een woordenspel. Zichzelf te vormen (bilden) is wat anders dan opgeleid te worden.

Een opleiding doorlopen we met het doel uiteindelijk iets te kunnen en kennen. Als we ons
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daarentegen vormen, werken we eraan iets te worden; we streven ernaar op een bepaalde
manier in de wereld te zijn” (Bieri, zoals geciteerd in Dohmen, 2010, p. 17). Een belangrijke
notie hierin is dat opleiders hun studenten niet kunnen 'bilden', zij bieden aan leerlingen aan
wat zij nodig kunnen hebben om zichzelf te vormen. Deze levenshouding die je graag van je
toekomstige leraren wil zien, moet je als opleider dus voorleven in iedere les die je geeft.

Dat betekent dat er binnen de pabo's een nauwe samenwerking moet zijn tussen de vakken
en secties om universele thema's en morele dillema's uit andere vakken zoals geschiedenis,
aardrijkskunde te kunnen integreren in de module levensbeschouwing. En voor het onder-
wijs op de basisschool zelf betekent dit dat je de studenten tijdens de lessen levensbeschou-
wing leert dat je als leraar bijvoorbeeld een dagopening en een dagsluiting in de lesdag
verbindt waarin de belevingswereld van het kind centraal staat. Dat je het tijdens je lessen
aardrijkskunde hebt over kinderen die wonen in die landen en dit verbindt aan de levens-
beschouwingen van deze kinderen. In de lessen geschiedenis bespreek je bijvoorbeeld ook
wanneer bepaalde religieuze geschriften tot stand kwamen, hoe die ontstonden, en door wie
ze geschreven zijn. In de kunstlessen laat je de kinderen werken aan de verbeelding van iets
wat ze tijdens de lessen levensbeschouwing hebben ontdekt of wat indruk op hen heeft
gemaakt zoals 'hoe ziet een hemel eruit' of dat je een symbool bij een afscheid maakt ...
Daarnaast is geen enkel schoolvak belangrijker dan een ander vak - bij ieder vak leer je wat
anders en samen resulteren ze in een netwerk van kennis, een set aan vaardigheden en
ontwikkel je een houding om je te kunnen verhouden tot je leefwereld en de brede samen-
leving. Met andere woorden, leer je het leven te beschouwen. Deze grondhouding als leraar
is een belangrijke uitkomst van de module levensbeschouwing op de pabo, en moet worden
voorgeleefd door de opleidingsdocenten en lectoren op de verschillende lerarenopleidingen,
zodat de pabo-afgestudeerde dat weer kan voorleven aan de kinderen in de klas.

Wat betekent deze kennis voor het stimuleren van de verwerving van kennis door aanstaande

leraren voor de ontwikkeling van hun professionele identiteit?

Volgens Brackmans (2009) is het van belang dat opleiders en studenten thuis zijn in hun vak

en hun vakkennis ook op peil houden. Dat zij weten waarin vooroordelen en opvattingen

van kennis verschillen. De opleiders sluiten in hun didactiek aan bij de beginsituatie van de
studenten zonder dat ze daarbij de leerstof geweld aandoen. Dat doen ze door de studenten
in te leiden in betekenissen en kennis met het oog op hun persoonlijke vorming, én dat ze de
zaak van de cultuur (samenleving/burgerschapskunde) dienen. De opleider dient daarnaast
over de nodige zelfreflectie te beschikken en deze te blijven voeden (Van Remundt & Deen,

2014). Dat kan bijvoorbeeld via de volgende bronnen:

D Narthex is een godsdienstpedagogisch tijdschrift voor levensbeschouwing en educatie
waarin bovendien ook studiedagen en congressen zijn opgenomen.

D Religie en samenleving is een tijdschrift dat een bijdrage levert aan het debat over de rol
van religie in de hedendaagse maatschappij. Dat doet zij door te kiezen voor een multi-
disciplinaire benadering om zo het gesprek tussen de sociale wetenschappen onderling
en tussen wetenschap en de samenleving te stimuleren. Ook hierin staan studiedagen
vermeld. Streven is een cultureel maatschappelijk maandblad voor Nederland en Vlaan-
deren. Alle domeinen komen ter sprake: filosofie en religie, literatuur en kunst, film en
theater, politiek en maatschappij met een link naar de actualiteit.
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D Tijdschrift voor Filosofie is een blad met thematische bijdragen, historische en kritische
studies, literatuuroverzichten, boekbesprekingen en een link naar de actualiteit.

D Filosofie Magazine is een maandblad en belicht vanuit een filosofisch standpunt zowel
maatschappelijke, politieke als persoonlijke onderwerpen.

D Waardenwerk is gericht op humanistische vorming.

D Naast de hogescholen en universiteiten zijn er ook landelijke organisaties die van tijd
tot tijd congressen en studiedagen organiseren, welke hieronder worden beschreven.

Na de opleiding

Nascholing voor de leraren basisschool

De meeste leraren hebben na enkele jaren de behoefte om zich verder te bekwamen in de
inhoud en didactiek. Dat kan via nascholingsactiviteiten zoals cursussen, trainingen en andere
activiteiten om bekwaamheden van de leraar naar een hoger plan te brengen. Daarom zou
elke opleiding en levensbeschouwelijke instelling een mogelijkheid moeten aanbieden voor
een (na)scholingsprogramma voor professionalisering en deskundigheidsbevordering voor
leraren, directies/besturen en ouders (zoals vertegenwoordigd in MR of OR).

Hoe onderhoudt de lerarenopleider zelf zijn vak(didactische) kennis bij?

Dat kan op eigen initiatief, door middel van het lezen van vakliteratuur en het volgen van
nascholing. Er kan een samenwerking tussen een aantal opleidingen tot stand te komen die
vorm en inhoud geeft aan een nascholingsaanbod. Men beschikt samen - elke vanuit hun eigen
levensbeschouwelijk referentiekader - over de nodige knowhow en expertise. Die samenwer-
king kan zinvol zijn om de gezamenlijke krachten en energie te bundelen.

Tot slot

We doen de volgende aanbevelingen

D Een samenhangend onderzoeksprogramma opstarten
Het is van belang om een samenhangend onderzoek naar inhoud, opzet, methodiek,
toetsing (BKE) voor de opleidingen te ontwikkelen, waarbij de rol van de lerarenopleider
inzake levensbeschouwing/godsdienst duidelijker wordt. Momenteel is hierop nog geen
eenduidige visie vanuit de opleidingen. Er zou een uitwisseling kunnen komen naar de
verschillende praktijken van lerarenopleiders wat betreft de leerinhouden en leerprocessen.
Met name op de lange termijn is dat wenselijk. Iedere lerarenopleider zal het eigen
curriculum willen blijven ontwikkelen en daarin actueel zijn. De lerarenopleiders zouden
ook meer kennis (moeten) nemen van literatuur en daarnaast zou deze vakliteratuur op
landelijk niveau beoordeeld en bevorderd kunnen worden.

D Een kennisbasistoets
Landelijk bestaan er voor de pabo's kennisbasistoetsen voor rekenen/wiskunde en taal, maar
OCW wil ook naar een invulling voor de andere vakken. Het gaat om de vakken: geestelijke
stromingen, muziek, dans en drama, beeldende vorming, bewegingsonderwijs, handschrift.
Is het dan niet zinvol om ook na te denken of er een invulling kan komen voor levens-
beschouwing/godsdienst, zodat ook kwaliteit op deze wijze geborgd wordt?
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Hoofdstuk 12
Muziekonderwijs is springlevend

Kennisbasis Muziek voor lerarenopleiders

Johan Sterken, Stenden Hogeschool
Roeland Vrolijk, Codarts Rotterdam, Thomas More Hogeschool

Muziekonderwijs staat weer volop in de belangstelling. In dit hoofdstuk wordt ingegaan
op de huidige stand van zaken met betrekking tot muziekonderwijs, vervolgens wordt de
didactiek van en visies op het vak behandeld. Daarna volgt een overzicht van relevante
thema's binnen onderzoeken naar muziekonderwijs en ten slotte geven wij zicht op
mogelijkheden voor lerarenopleiders muziek om zich blijvend te informeren omtrent
nieuwe ontwikkelingen.

Samenvatting

State of the art: waar staat het muziekonderwijs nu?

De huidige opleving in het muziekonderwijs komt niet uit de lucht vallen. Muziekonderwijs
heeft een lange geschiedenis (Hartkamp, 2007) en wij zijn er vrij zeker van dat recente ontwik-
kelingen van grote betekenis zijn in dit verhaal. De twintigste eeuw liet de ontwikkeling zien
van 'zangonderwijs' naar 'muzikale vorming', waarmee de basis gelegd werd voor de huidige
muziekdidactiek. Enkele markante punten uit het meer recentere verleden zijn de periodieke
peiling onderwijsniveau (PPON) uit 1997, waar kortgezegd muziekonderwijs er niet best vanaf
kwam (Van Weerden & Veldhuijzen, 1997). In de periode die volgde heeft, vrij naar Nussbaum
(2010), een 'stille crisis' plaatsgevonden waarin het muziekonderwijs steeds meer onder druk is
komen te staan, zowel in het basisonderwijs als op de pabo.

In oktober 2014 stuurde minister Bussemaker (OCW) een brief naar de Tweede Kamer waarin
zij haar plannen ontvouwt voor goed muziekonderwijs. Deze plannen
passen binnen het programma Cultuureducatie met kwaliteit. Zeer

welkome plannen, want 'de urgentie is er', aldus de Commissie Slechts
Verkenning Muziekonderwijs in het Primair Onderwijs (2014). Het 11% van de
muziekonderwijs krabbelt na jaren van achteruitgang weer leraren acht zich
omhoog. Deze positieve ontwikkelingen hangen bijvoorbeeld deskundig genoeg
samen met het programma Kinderen maken muziek, Muziek in ieder om muziek
kind (2009-2012) en de campagne Muziek telt!, maar ze worden ook in te geven.

perspectief geplaatst. Te weinig kinderen worden ermee bereikt en de

projecten zijn van kortdurende aard. Een schokkende constatering in de

monitor Cultuuronderwijs in het primair onderwijs 2013-2014 (Sardes Oberon, 2014, p. 52) was dat
slechts 11% van de leraren zich deskundig genoeg acht om goed muziekonderwijs te realiseren.
Het platform Meer Muziek in de Klas (MMIDK) kan als grote katalysator achter de huidige posi-
tieve trend worden gezien. In haar rol als erevoorzitter gaat niemand minder dan Koningin
Maéxima voorop in de strijd om muziek weer de plaats terug te geven die het verdient
(www.meermuziekindeklas.nl).
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Dat het beter moet, daarover lijkt men het dus eens te zijn. Maar de vraag hoe die verbetering
eruit zou moeten zien is lastiger te beantwoorden. Een illustratie hiervan is een ingezonden brief
in Trouw (Bisschop Boele, 2014) waarin de stelling geponeerd wordt dat eerst het zingen terug
moet op de basisschool. Pas wanneer dat weer op een acceptabel niveau zou zijn, kan nagedacht
worden 'over componeren en improviseren, over 'reflecteren’ en 'enige kennis’. Hier klinkt een
zekere realiteitszin in door: zorg eerst dat je de basis op orde hebt, voordat we spreken over
hoogdravende idealen. Het ideaalbeeld van het vak muziek in de basisschool staat voor meer
dan zingen alleen. Onze focus is erop gericht om terug te gaan naar niet alleen 'méér muziek

in de klas', maar juist ook naar meer aandacht voor kwalitatief goed muziekonderwijs waarbij
alle personen die actief zijn in en om de basisschool het beste uit zichzelf halen.

In Muziekonderwijs in Nederland noemt Schutte (2014) naast de ontoereikende voorbereiding op
de pabo ook het gebrek aan visie van de basisscholen op muziekonderwijs als knelpunt. In

de samenwerking tussen groepsleraren en lerarenopleiders muziek valt nog veel te winnen.
Hier ligt een taak voor de pabo's (en de conservatoria), want anders 'blijft het dweilen met de
kraan open', zoals een van de auteurs van dit artikel in De Stentor opmerkte (Keultjes, 2015).
Het algemene beeld is dat muziek op de pabo's enorm heeft ingeleverd qua studielast in vergelij-
king tot, laten we zeggen, twintig jaar geleden. Onlangs is bekend geworden dat ook ter stimu-
lering van het muziekonderwijs op de pabo's een subsidie van vijf miljoen euro beschikbaar
komt in het voorjaar van 2017. Deze subsidie is erop gericht om kwalitatief goed muziekonder-
wijs structureel te verankeren, opdat aankomende leraren handelingsbekwaam zijn. Dat wil
zeggen: dat ze muziekles durven geven en het dus ook doen. Bussemaker, Minister van Onder-
wijs, Cultuur en Wetenschap, heeft het standpunt ingenomen dat we op korte termijn moeten
toewerken van 11% naar minimaal 50% afgestudeerde bekwame leraren.

De didactiek van het muziekonderwijs

Er zijn verschillende onderwijs-

concepten die ten grondslag liggen
aan het muziekonderwijs in Neder-

Luisteren

land. Van oorsprong speelt het
zingen een belangrijke rol op de
pabo. Sinds de jaren negentig van de
vorige eeuw wordt veelal gewerkt
met het Klank-Vorm-Betekenis-
model (KVB-model). Bij klank wordt
verwezen naar de zogeheten klan-
keigenschappen (klankduur, -
hoogte, -sterkte en -kleur), bij vorm
gaat het over de ordenende princi-
pes in muziek (herhaling, contrast
en variatie) en betekenis verwijst

naar het gegeven dat muziek met

haar verschillende functies waarde
en betekenis heeft voor mensen. Figuur 1. Klank - Vorm - Betekenis.
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Het model laat zich vergelijken met het MVB-model dat binnen beeldende vorming gehanteerd
wordt (zie het hoofdstuk over beeldende vorming in dit katern). Naast deze driedeling is het
gebruikelijk te denken in vijf verschillende domeinen van muzikale vorming (die niet altijd
onder dezelfde namen in de literatuur voorkomen, maar inhoudelijk welovereenkomsten
hebben): zingen, luisteren, muziek maken (ook wel: spelen), lezen & noteren (ook wel: vastleg-
gen) en bewegen.

Deze ingrediénten samen leveren een dynamisch model op (zie Figuur 1). De kern is de buiten-
ste ring kan draaien ten opzichte van de binnenste cirkel, zo kan een leerling dus al zingende
bezig zijn met klankaspecten of bewegend de vorm van een muziekstuk ervaren. Muziekmetho-
des voor het primair onderwijs verwijzen doorgaans naar dit model. Ook de twee handboeken
waarvan de pabo's in Nederland gebruik maken, Muziek Meester! (Van der Lei, Haverkort, &
Noordam, 2015) en Nieuw Geluid (Vrolijk, 2013), zijn gebaseerd op deze indeling.

Deze indeling is, met kleine verschillen, zichtbaar in de kerndoelen van 1993 en 1998. Bij de
derde versie van de kerndoelen (2006) wordt muziek met beeldende vorming, drama en dans
geplaatst in het leergebied Kunstzinnige Oriéntatie en is het aantal kerndoelen teruggebracht
tot drie (Ministerie van OCW, 2006, p.63).

54. leerlingen leren beelden, taal, muziek, spel en beweging te gebruiken, om er gevoelens
en ervaringen mee uit te drukken en om er mee te communiceren.

55. leerlingen leren op eigen werk en dat van anderen te reflecteren.

56. leerlingen verwerven enige kennis over en krijgen waardering voor aspecten van cultureel
erfgoed.

Deze veel globalere kerndoelen werden door middel van de handreiking van het SLO, tussen-
doelen en leerlijnen (TULE, 2006), geconcretiseerd. Bij de herziening daarvan, het thans actuele
Leerplankader Kunstzinnige Oriéntatie (SLO, 2014), is het creatieve proces richtinggevend, al zijn
de domeinen nog steeds te herken-

nen in de competentiebeschrijvin-
gen. Zie voor dit creatieve proces de
afbeelding (zie Figuur 2).

Speciaal voor het muziekonderwijs
verdient de nadruk op het creatieve
proces een toelichting. In de aan-
dachtspunten bij dit leerplankader
worden de begrippen productie
(bijvoorbeeld het ontwerpen van
een muziekstukje), reproductie
(bijvoorbeeld het zingen van een
bestaand lied), receptie (bijvoor-
beeld het luisteren naar een
muziekstuk) en reflectie genoemd.

Traditioneel is het muziekonderwijs

sterker gericht op reproductie dan op
productie. Juist in het licht van de Figuur 2. Het creatieve proces.
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zogeheten 21st Century Skills en het eindadvies van het Platform Onderwijs-2032 kan het als
een aansporing gezien worden voor muziekdocenten om de rol van creativiteit vooral niet te
vergeten.

In 2012 publiceerde de Commissie Kennisbasis Pabo onder leiding van Meijerink Een goede basis.
Hierin wordt een onderscheid gemaakt tussen een kerndeel en een profieldeel, met in beide
delen een verdeling in een algemeen deel, de structuur van het vak, het vak en de leerlingen
en de samenhang met andere vakken. Deze beschrijving kan als basis beschouwd worden voor
een vertaling in concrete vaardigheden. Wat moet een muziekdocent kunnen wanneer hij in
staat is om “het belang te verwoorden van muziekonderwijs op jonge leeftijd...” en hoe krijgt
een lerarenopleiding de studenten zover?

Visie op muziekonderwijs

Het antwoord op bovenstaande vraag is nauw verweven met de visie van waaruit muziekon-
derwijs gegeven wordt. Om dit onderwerp te bespreken wordt in deze bijdrage onderscheid
gemaakt tussen de 'waarom-vraag' en de 'wat & hoe-vraag'. In de periode waarin muziekonder-
wijs sterk onder druk is komen te staan, was de vraag 'waarom zou muziek een plaats moeten
hebben in het primair onderwijs' relevanter dan de vraag 'wat is dan de inhoud van dat muziek-
onderwijs en hoe wordt dit dan ingericht'.

Het antwoord op de eerste vraag refereert direct aan de legitimering-kwestie. In Een smalle kijk op
onderwijskwaliteit benoemde de Onderwijsraad (2013) als risico voor het huidige onderwijs de
weinige beleidsaandacht naast taal en rekenen voor de 'andere vakken' (waaronder cultuuredu-
catie) en 'algemene vorming'. Mag men stellen dat er steeds meer stemmen opgaan voor een
breed onderwijsaanbod waar muziek een plaats in heeft? Het antwoord lijkt positief uit te
vallen. Onderwijspedagoog Biesta (2012) pleit voor meer aandacht voor de persoonsvorming
(subjectwording) en het begrip Bildung heeft hernieuwde aandacht gekregen. Soms bedient
men zich van argumenten waarbij de nadruk gelegd wordt op de positieve effecten van muziek
op bijvoorbeeld het IQ, het werkgeheugen, de sociaal-emotionele vorming, etc. Koopman (2005)
stelt in een bijdrage waarin hij reageert op het onderzoek van Bastian uit 2002 (in Nederland
bekend als Muziek maakt slim) dat de intrinsieke waarde van muziek in dergelijke discussies niet
over het hoofd gezien moet worden, hij schrijft “... dat muziek niet zomaar een genoegen is,
maar een complexe activiteit die de meest wezenlijke functies van de mens aanspreekt: cognitie,
gevoel, lichaamsbewustzijn, socialiteit.” Hier sluiten de woorden van De Vugt (2008, p. 139) op
aan: “Wanneer we te veel blijven benadrukken dat muziek goed voor je is vanuit andere argu-
menten dan de muzikale argumenten zelf, leidt dat eerder af van waar het in de kern over hoort
te gaan. Muziek is vooral goed voor je, omdat het muziek is.”

Wij staan op het standpunt dat men moet blijven doordenken waarom muziek zo'n wezenlijk
onderdeel van het basisonderwijs zou moeten zijn, we laten de 'waarom-vraag' niet graag achter
ons. Maar niet vanuit een defensieve positie voortkomend uit de overweging of het vak wellicht
geschrapt kan worden, maar vanuit een positie die vergelijkbaar is met het begrip 'vrijheid' in
onze samenleving: het is niet vanzelfsprekend dat het er is en iedere bijdrage aan een beter
begrip ervan is welkom.
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De tweede vraag, de 'wat & hoe-vraag', kan op zeer uiteenlopende wijzen beantwoord worden.
In Muziek Meester! (Van der Lei, Haverkort, & Noordam, 2015) worden de vakgerichte, de kind-
gerichte en de culturele stroming beschreven. Bij de eerste stroming ligt de nadruk op muzikale
inhouden en vaardigheden, de tweede legt het accent op de (brede) ontwikkeling van het kind
en de derde gaat uit van de stelling dat muziek een cultureel verschijnsel is en dus als zodanig
benaderd dient te worden. Nieuw geluid (Vrolijk, 2013) maakt het onderscheid tussen leerstof-
georiénteerd muziekonderwijs en ontwikkelingsgericht/ervaringsgericht muziekonderwijs. Een
belangrijke bron hiervoor is Gevangen in een schelp (De Jong & Van der Heijden, 2005).

Het visievraagstuk kan ook bekeken worden vanuit vraagstellingen als 'wie geeft het muziekon-
derwijs: een vakleraar of de groepsleraar?', of 'is muziek een zelfstandig vak of kan het in samen-
hang (cultuureducatie) aangeboden worden' en 'begrijpen we het vak muziek nog steeds
volgens de principes van het KVB-model met vijf domeinen of benadrukken we één domein
(zingen)?'. Uiteindelijk gaat het erom dat we een dusdanig rijke muzikale leeromgeving creéren
dat kinderen genoeg impulsen krijgen om hun muzikaliteit te ontwikkelen. Dit zijn voorbeelden
van open vragen die de komende tijd door muziekdocenten beantwoord moeten gaan worden.

Exemplarisch wordt stilgestaan bij de laatste vraag, omdat we inschatten dat de rol van zingen
een belangrijke(re) plaats gaat innemen dan voorheen. Van Oers (2008) schrijft: “(Samen) zingen
is waarschijnlijk de meest fundamentele handelingsmogelijkheid van leerlingen (de stem is ons
instrument!), waarop de verdere muzikale ontwikkeling gestoeld is. De psychologische reden
hiervoor is dat zingen een vorm van handelen is met gebruik van de stembanden, even funda-
menteel als kruipen of lopen een vorm van handelen is met behulp van benen/voeten. Juist door
het zingen raken de neurologische centra voor muziek, beweging en emotie nauw verbonden.”
(Van Oers, 2008, p. 125). Actuele voorbeelden die zich nu voordoen waarin het zingen een
belangrijke plaats inneemt zijn bijvoorbeeld Vocal Leadership, aangeboden door Fontys en
Codarts Rotterdam, de cursus Muziek als vak en de Master Muziekeducatie specialisatie Music
Education according to the Kodaly Concept, de twee laatstgenoemden aangeboden door het
Koninklijk Conservatorium Den Haag. Het werk van de Hongaarse componist en muziekpeda-
goog Zoltan Kodaly vormt hierbij een belangrijk uitgangspunt, waarbij het belangrijk is dat de
ervaring voor de theorie uit zou moeten gaan. Zie hier het knelpunt voor de lerarenopleider
muziek op de pabo die werkt met een kennisbasis muziek.

Thema's in het onderzoek naar muziekonderwijs

Het Landelijk Kennisinstituut Cultuureducatie en Amateurkunst (LKCA) speelt een belangrijke
rol in de kennisdeling over onderzoek in muziekonderwijs. De publicatie Wat weten we over
muziekonderwijs? (Meeuwis, 2015) is een verslag van een bijeenkomst waarin wetenschap en
praktijk samengebracht werden rondom vier thema's: leren met het lichaam, componeren en
creativiteit, muziek in het alledaagse leven van mensen, muziek(onderwijs) en het brein. Waar-
schijnlijk samenhangend met de netelige positie, waarin muziekonderwijs te lange tijd verkeerd
heeft, heeft veel onderzoek aandacht voor de hierboven benoemde kwestie van legitimering.
Meeuwis (2015) stelt dat het nu de tijd lijkt om deze kwestie achter ons te laten. Deze publicatie
vormt een goed uitgangspunt voor de opleider die wil zich oriénteren op thema's in het onder-
zoek naar muziekonderwijs.

KENNISBASIS LERARENOPLEIDERS - Katern 3: Inhoud en vakdidactiek op de lerarenopleidingen 127



Professionalisering van opleidingsdocenten

De lerarenopleiders muziek van de pabo's in Nederland zijn verenigd in het Netwerk Muziek-
docenten Pabo (NMP), een landelijk platform dat sinds 1989 bestaat en zich ten doel heeft
gesteld om "meer muziek te laten klinken door het bundelen van krachten" (NMP, 2013, p. 8).
Het gaat om professionalisering binnen het eigen vakgebied, de uitwisseling van
good practices en informatievoorziening ten aanzien van vakinhoudelijke

ontwikkelingen. Er zijn studiedagen, werkgroepen rondom thema's,
Muziek-

onderwijs kan
men niet los zien
van cultuur-
educatie.

een website waarop informatie wordt gedeeld (www.netwerkmuziek
docentenpabo.nl) en tal van contacten tussen de muziekcollega's onder-
ling die bijdragen aan een stevige organisatie. Ook niet onbelangrijk:

het NMP is op deze manier een aanspreekpunt voor derden gebleken.
Verder is in Nederland Gehrels Muziekeducatie actief. Zij richt zich op
het versterken van muziekeducatie aan kinderen in de leeftijd van 0 - 13 jaar,
met als doelgroep groepsleraren en vakleraren (en lerarenopleiders aan de pabo).
De vereniging is vooral zichtbaar door de studiedagen die zij organiseert, een actuele website en
de uitgave van het blad De Pyramide. De Vereniging Leraren Schoolmuziek (VLS) maakt samen
met collega's van andere vakverenigingen het tijdschrift Kunstzone, met daarin artikelen van het
primair onderwijs tot het hbo in de verschillende kunstdisciplines.
De afgelopen jaren is het Landelijk Kennisinstituut Cultuureducatie en Amateurkunst (LKCA)
voor veel muziekdocenten in toenemende mate belangrijk geworden. Muziekonderwijs kan
niet los gezien worden van cultuureducatie en op de site van het LKCA is dan ook een waarde-
volle verzameling onderzoeken en overige publicaties te vinden (http:/www.lkca.nl). Artikelen

in het bulletin zijn onmisbaar voor de professional die goed op de hoogte wil zijn van het
huidige debat. Een speciale vermelding verdient het overzicht van de verschillende muziek-
methodes die nu beschikbaar zijn voor het primair onderwijs. Ook het Fonds voor de Cultuur-

participatie (FCP) mag niet onbenoemd blijven (http:/www.cultuurparticipatie.nl/).

Voor lerarenopleiders beschouwen we het als noodzakelijk om ook ideeén over de grens op te
doen. Van de internationale netwerken bespreken wij de belangrijkste voor opleidingsdocenten
in Nederland: de International Society for Music Education (ISME), de European Association for
Music in Schools (EAS) en de European Music Council (EMC).

ISME is een in 1953 opgerichte wereldwijde organisatie die zich ten doel stelt het bevorderen
van muziekeducatie in de breedste zin van het woord. ISME wil een organisatie zijn waarin alle
muziekdocenten ter wereld zich kunnen verenigen om elkaar zo beter te leren kennen en begrij-
pen. Het gaat om muziekeducatie voor alle leeftijden met alle mogelijke verschijningsvormen in
de verschillende landen en culturen. Het International Journal of Music Education wordt vier keer
per jaar door ISME uitgegeven en bevat wetenschappelijke artikelen (www.isme.org).

EAS werd in 1990 opgericht en is een Europees netwerk. EAS richt zich op de muziekeducatie
in scholen, waarbij ze de verbindende factor wil zijn voor (muziek)educatoren, muzikanten,
beleidsmakers, voor iedereen die betrokken is bij muziekeducatie. ISME richt zich op de verdere
professionalisering van de educatoren en de samenwerking tussen hen. Jaarlijks vindt een grote
conferentie plaats. Er wordt een boekserie uitgegeven, European Perspectives on Music Educa-
tion, en EAS heeft twee boekjes uitgegeven met daarin beschrijvingen van de learning outcomes
voor onder anderen pabostudenten (de competenties en indicatoren voor de generalist). Er zijn
onderzoeksgroepen rondom thema's (https:/easwebsite.wordpress.com/).
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EMC werd in opgericht 1949 op verzoek van UNESCO opgericht en is gelieerd aan IMC (Inter-

national Music Council). EMC verbindt tal van nationale organisaties. Ze stimuleert het muziek-

leven in Europa in brede zin. Een speciale vermelding verdienen de vijf muzikale rechten die

EMC formuleerde, waarvan wij noemen ‘het recht voor alle kinderen en volwassen’ om:

)  Zich muzikaal te uiten in volledige vrijheid;

D De taal van muziek en muzikale vaardigheden te leren;

D) Muzikaal betrokken te kunnen worden door participatie, luisteren, creéren en informatie.

In de Bonn Declaration (2011) geeft EMC een interpretatie van de UNESCO Seoul Agenda,
Goals for the Development of Arts Education (2011), waarbij de doelen zijn: Toegankelijkheid,

Kwaliteit en Sociale & Culturele uitdagingen(http:/www.emc-imc.orgy).

Tot slot

Muziekonderwijs is (weer) springlevend, volop in ontwikkeling en velen voelen zich er sterk

mee verbonden. Wij, lerarenopleiders muziek, zijn natuurlijk zeer verheugd over de huidige

opleving, al maakt dit het wel ingewikkelder om uitspraken te doen over met name de toe-

komstige inhouden van het vak. Bij deze ontwikkelingen vallen gelukkig geregeld woorden

als 'verankeren', 'duurzaamheid' of 'structurele verbetering'. Wanneer de verschillende actoren

elkaar weten te vinden (pabo's - conservatoria - muziekscholen/centra voor de kunsten - het

basisonderwijs) en zij met name ook de toekomstige leraren in staat stellen handelingsbekwaam

te worden, dan zijn wij hoopvol over de toekomst van het muziekonderwijs.
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Hoofdstuk 13
Opleiden voor rekenen-wiskunde in het
basisonderwijs

Ronald Keijzer, Hogeschool iPabo
Hanneke van Doornik-Beemer, Hogeschool Fontys
Wil Oonk, Freudenthal Instituut, Universiteit Utrecht

In dit hoofdstuk staat het opleiden voor het vak rekenen-wiskunde centraal. Achtereen-
volgens wordt de maatschappelijke context van rekenen-wiskunde besproken en de
vormgeving van het vak op de basisschool. Daarna wordt ingegaan op de opleidings-
didactiek: hoe worden studenten opgeleid voor wiskunde in het basisonderwijs en hoe
zorgen lerarenopleiders rekenen-wiskunde ervoor dat zowel hun eigen vakdidactische
als wiskundige kennis en vaardigheden van hoog niveau blijft.

Samenvatting

Maatschappelijke context

Rekenen-wiskunde in de basisschool is lang een vak geweest waar het louter ging om het vaar-
dig leren toepassen van rekenregels voor de hoofdbewerkingen optellen, aftrekken, vermenig-
vuldigen en delen voor zowel gehele getallen als breuken. Voor een enkeling is dit beeld van
het vak rekenen-wiskunde nog altijd actueel (Stichting Goed Rekenonderwijs, 2009). Resultaat
van dit mechanistische rekenen is dat het rekenen voor veel leerlingen verwerd tot betekenis-
loos goochelen met getallen (Erlwanger, 1973). Daarom kreeg in 1971 het Instituut voor ontwik-
keling van het wiskundeonderwijs (IOWO) de opdracht het rekenonderwijs te hervormen. Wat
ontstond werd aangeduid als realistisch reken-wiskundeonderwijs. Het idee achter dit nieuwe,
realistische reken-wiskundeonderwijs (Freudenthal & Oort, 1977) is dat het

rekenen plaatsvindt in voor leerlingen herkenbare situaties, die de

lerende leert mathematiseren ofwel leert deze door een wiskundige

bril te beschouwen (Treffers, 1987; Freudenthal, 1991). Verwoorden

en mentaal handelen
Rond 1990 vond in het basisonderwijs een omslag plaats van het zijn essentieel voor
gebruik van lesmethoden voor rekenen-wiskunde die waren gein- de ontwikkeling van
spireerd op de mechanistische visie op rekenen naar lesmethoden het wiskundig
die voortbouwden op ideeén rond realistisch reken-wiskundeonder- denken.

wijs (Van Weerden & Hiddink, 2013). Vanaf dat moment liepen bepaalde

onderwijsopbrengsten voor rekenen-wiskunde in Nederland op internatio-

naal vergelijkende studies terug (Meelissen & Drent, 2008). Dit vormde de aanleiding voor een
maatschappelijk debat over de relatie tussen de keuze voor realistisch reken-wiskundeonderwijs
en dalende onderwijsopbrengsten. Een KNAW-commissie beslechtte dit debat in 2008. Die gaf
aan dat het voor de opbrengsten niet uitmaakten vanuit welke visie het reken-wiskundeonder-
wijs wordt ingevuld. Daarnaast stelde de KNAW-commissie vast dat onder meer de lerarenop-
leidingen basisonderwijs debet waren aan de terugloop in onderwijsopbrengsten, omdat die in
de ogen van de commissie te weinig opleidingstijd besteedden aan rekenen-wiskunde (KNAW,
2009; Keijzer, 2010).
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Het vak rekenen-wiskunde in de basisschool

Leraren basisonderwijs volgen in het algemeen een reken-wiskundemethode om het onderwijs
vorm te geven. Dat neemt niet weg dat zij daaraan een eigen invulling geven. Hun taak is name-
lijk om de door ontwerpers bedachte opdrachten zo in te zetten dat het leerlingen helpt het
beoogde hoge niveau te bereiken (Keijzer, Van der Linden, Vos-Bos, & Verbeek-Pleune, 2012).
Daarbij laten ze zich leiden door observaties van leerlingen en toetsresultaten op methodetoet-
sen en gestandaardiseerde toetsen (PO-Raad, 2009; Keijzer, 2013). Dit sluit aan bij het streven
van de overheid om de onderwijsopbrengsten te verhogen. Namelijk, niet alleen moeten door
de overheid gestelde onderwerpen 'Getallen', 'Verhoudingen', Meten en Meetkunde', en
'Verbanden' aan bod komen, maar het onderwijs is ook verantwoordelijk om ervoor te zorgen
dat 90% van de leerlingen aan het eind van de basisschool het zgn. fundamentele 1F-niveau
bereikt en twee derde van de leerlingen het zgn. streefniveau, 15 (SLO, 2006; Expertgroep Door-
lopende Leerlijnen Taal en Rekenen, 2008).

Om deze doelen te bereiken, wordt van leraren basisonderwijs verwacht dat ze als praktijkon-
derzoeker kijken naar hoe leerlingen rekenen-wiskunde leren. Zij analyseren daarbij bijvoor-
beeld het niveau waarop een leerling rekent. Dat is nodig, omdat het onderwijs erop gericht
moet zijn dit niveau te verhogen. Dit gebeurt als leraren leerlingen ondersteunen bij het mathe-
matiseren of 'verwiskundigen' van betekenisvolle situaties naar een wiskundige beschrijving,
bijvoorbeeld in de vorm van getallen en bewerkingen. Niveauverhoging bij rekenen-wiskunde
heeft in het algemeen het karakter van de overgang van informeel concreet handelen, via het
werken met representaties en modellen, naar abstractere symboliseringen en formules.
Verwoorden en mentaal handelen zijn daarbij essentieel voor de ontwikkeling van het wiskun-
dig denken (Treffers, Van den Heuvel-Panhuizen, & Buijs, 1999; Treffers, De Moor, & Feijs, 1989;
Van Groenestijn, Borghouts, & Janssen, 2011).

Opleidingsonderwijs

Kennisbasis
In de slipstream van de maatschappelijke onrust rond het vak rekenen-wiskunde werd de
kennisbasis rekenen-wiskunde ontwikkeld (Van Zanten, Barth, Faarts, Van Gool, & Keijzer,
2009). Deze kennisbasis beschrijft de specifieke gecijferdheid of wiskundige geletterdheid van
de leraar basisonderwijs (Oonk, Van Zanten, & Keijzer, 2007). De kennisbasis omvat daarmee
de didactische kennis van de (aanstaande) leraar, maar stelt ook behoorlijke eisen aan diens
rekenvaardigheid (Keijzer, 2016). Een professioneel gecijferde leraar herkent wiskunde in
de eigen omgeving en in die van kinderen, en kan op die manier vakkennis en didactische
kennis met elkaar verbinden (Ball, Thames, & Phelps, 2008). Deze verbinding tussen vakken-
nis en vakdidactische kennis is specifiek voor de kennisbasis van de leraar basisonderwijs en
maakt bovendien dat de domeinen in de kennisbasis rekenen-wiskunde van de (aanstaande)
leraar goeddeels samenvallen met die in het basisonderwijs. Daarom kan de kennisbasis reke-
nen-wiskunde van de leraar basisonderwijs ook goed beschouwd worden in het perspectief
van doorlopende ontwikkeling in het leren van het vak rekenen-wiskunde door de
(aanstaande) leraar. De kennisbasis rekenen-wiskunde kan namelijk gezien worden als een
beroepsspecifieke invulling van het rekenniveau dat beoogd is voor twee derde van de 18
jarigen, het zgn. 3S-niveau (Expertgroep Doorlopende Leerlijnen Taal en Rekenen, 2008).
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Theorie en praktijk
De Multimediale Interactieve Leeromgeving (MILE) voor het vak rekenen-wiskunde op de lera-
renopleiding basisonderwijs (Dolk, Faes, Goffree, Hermsen, & Oonk, 1996) gaf de eerste
aanzet tot leren door onderzoeken van studenten in de authentieke basisschoolpraktijk.
De ontwikkeling van het concept 'Met theorie verrijkte praktijkkennis', waarin de ontwikke-
ling van theorie door studenten wordt beschouwd in termen van de kwaliteit van het gebruik
van vaktaal, verschafte nieuwe inzichten met betrekking tot de theorie-praktijkproblematiek
in de opleiding (Oonk, 2009; Keijzer, 2013). Deze inzichten zijn uitgewerkt in studieboeken
voor rekenen-wiskunde voor de lerarenopleiding basisonderwijs. De gedachte is dat vakdi-
dactische theorie voor studenten vooral betekenis krijgt en kan beklijven in eigen en ander-
mans praktijkverhalen. De vaktaal die nodig is om die praktijk te beschouwen, representeert
in feite de theorie in de vorm van vakspecifieke-, vakdidactische- en algemeen didactische
en pedagogische begrippen die in de vaktaal verweven zijn. Studenten maken zich die
professionele taal in toenemende mate eigen in een leerproces van verrijking van de eigen
praktijkkennis met theorie. Zij leren concepten, ideeén en opvattingen gaandeweg generali-
seren en objectiveren, niet alleen omdat ze betekenisvol zijn geworteld in de praktijkverha-
len, maar ook omdat de verhalen hen in staat stellen zo nodig betekenissen van objecten op te
roepen (Oonk, Verloop, & Gravemeijer, 2015, p. 563). Het moge duidelijk zijn dat de rol van
de opleider hier cruciaal is. Met name tijdens interactie onder leiding van de opleider is er
sprake van niveauverhoging in het gebruik van theorie door studenten (Oonk, 2009, p. 171).

Opleidingsdidactiek
De visie, programmering en kwaliteitskenmerken van de huidige vakdidactiek vinden hun
oorsprong in het standaardwerk Proeve van een nationaal programma rekenen-wiskunde & didac-
tiek op de pabo (Goffree & Dolk, 1995). In deze Proeve' is een opleidingsconcept uitgewerkt in
de vorm van drie pijlers, namelijk dat de opleiding staat voor een socio-constructivistische
visie op kennisverwerving, dat zij reflectie ziet als de drijvende kracht achter de professiona-
lisering van leraren en dat zij het concept praktijkkennis interpreteert als een vorm van narra-
tief weten. In recente ontwikkelingen in de opleidingsdidactiek zijn deze pijlers nog altijd
zichtbaar (Oonk, Goffree, & Verloop, 2004). Het opleidingsonderwijs in reken-wiskunde
vertoont kenmerken van het reken-wiskundeonderwijs op de basisschool, in de zin dat
studenten (samen) leren onderwijzen in betekenisvolle praktijksituaties. Onder leiding van
de opleider leren ze (her)ontdekken hoe mathematische denk- en leerprocessen verlopen
en hoe ze daarbij leerlingen kunnen begeleiden en stimuleren tot niveauverhoging. De eigen
gecijferdheid of wiskundige geletterdheid wordt daarbij zoveel mogelijk gedurende de hele
opleiding, in een didactisch perspectief geplaatst van een zich ontwikkelende professionele
gecijferdheid (Oonk, Van Zanten, & Keijzer, 2007).

Studenten verwerven de met vak- en vakdidactische theorie verrijkte praktijkkennis door
theoretische studie en in de context van de basisschoolpraktijk, onder andere door reflectie
op onderzoek van de eigen praktijk. Dat onderzoek richt zich op onderwerpen uit het vak-
gebied rekenen-wiskunde in samenhang met onderwerpen uit andere vakgebieden die zich
in een praktijkcontext voordoen. Ontwerpen van het eigen onderwijs maakt deel uit van die
activiteiten. Er worden daarbij moderne hulpmiddelen en werkvormen gebruikt zoals video
interactie begeleiding, video-clubs en 'Lesson Study'.
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De hiervoor geschetste kennisbasis leidt tot de opdracht voor de opleidingen om na te gaan
hoe het verwerven van vakkennis door aanstaande leraren het verwerven van didactische
kennis ondersteunt en omgekeerd, hoe het verwerven van vakdidactische kennis bijdraagt
aan het verwerven van vakkennis (Keijzer & De Goeij, 2014; Keijzer, Duman, Heeremans,

& Smit, 2012). Daarnaast maakt de verwevenheid van vakkennis en didactische kennis in
verrijkte praktijkkennis, dat het doordenken van de vakkennis op de lerarenopleiding voor-
beeldmatig kan zijn voor het onderwijzen op de basisschool, onder andere waar het gaat om
gebruik maken van differentiatie binnen een studentengroep (Kool & Keijzer, 2015; Duman
& Keijzer, 2016).

Leren van lerarenopleiders

Er is anno 2017 geen specifieke opleiding voor opleiders rekenen-wiskunde meer. Lerarenoplei-
ders rekenen-wiskunde leren daarom op dit moment vooral door het bestuderen van theorie,
en van en in de eigen opleidingspraktijk, die zij soms aangrijpen voor praktijkonderzoek. Dit
gebeurt anno 2017 bijvoorbeeld binnen de ELWIeR onderzoeksgroep, waar vragen rond het
reken-wiskundeonderwijs op de lerarenopleiding middels praktijkgericht onderzoek aangepakt
worden. Opleiders-onderzoekers van deze onderzoeksgroep delen de opbrengst van dit onder-
zoek tijdens conferenties, zoals de Panama-conferentie, de ELWieR-ECENT-conferentie en de
conferentie voor lerarenopleideers, en in publicaties bijvoorbeeld in Volgens Bartjens - Ontwikke-
ling en Onderzoek en het Tijdschrift voor Lerarenopleiders. De jaarlijkse Panama-conferenties en de
ELWIeR-conferentie zijn plekken waar professionalisering plaatsvindt door gezamenlijke door-
denking van actuele thema's (bijvoorbeeld Lit & Keijzer, 2016). Tijdens de Panama-conferentie
is het bijvoorbeeld gebruik dat recent gepromoveerden over hun werk vertellen. De actuele
thema's die tijdens de genoemde conferenties aan de orde zijn betreffen zowel de ontwikkeling
van het reken-wiskundeonderwijs in de basisschool als kennis en vaardigheden in het begelei-
den van (aanstaande) leraren bij het leren onderwijzen van rekenen-wiskunde. De tijdschriften
Volgens Bartjens, Volgens Bartjens - Ontwikkeling en Onderzoek en het Tijdschrift voor Lerarenopleiders
vormen daarnaast de belangrijkste informatiebron voor lerarenopleiders rekenen-wiskunde.
Van opleiders wordt verwacht dat ze de vakinhoud voor aanstaande leraren uitdagend kunnen
presenteren, kennis hebben over het leren van studenten, en het leren van studenten kunnen
organiseren (Keijzer, 2013, naar Zaslavsky en Leikin, 2004, p.8). Deze veelzijdige kennis van

het reken-wiskundeonderwijs is zichtbaar in de verschillende rollen van de lerarenopleider
rekenen-wiskunde (Geerdink & Pauw, 2016). Dit geldt in het bijzonder voor het ontwikkelen
van een wiskundige attitude en het tonen van een onderzoekende reflectieve houding (Oonk
& De Goeij, 2006).

Toekomst

Rekenen-wiskunde wordt gezien als kernvak in het curriculum van de basisschool en zal dat
waarschijnlijk in de toekomst ook blijven (PlatformOnderwijs2032, 2016). Het leren voor een
sterk veranderende maatschappij van de toekomst vraagt een onderzoekende houding van
leerlingen, leraren en opleiders. Voor het vak rekenen-wiskunde gaat het hierbij om een
wiskundige attitude, waarin de lerende bijvoorbeeld blijk geeft van nieuwsgierigheid naar
wiskundigefenomenen, om hier vervolgens op een creatieve manier mee aan de slag te gaan.
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Deze wiskundige attitude maakt van de leraar ook ontwerper en onderzoeker van de eigen
praktijk, in de zin dat hij onderwijsmaterialen kritisch doordenkt voor hij ze gebruikt en nagaat
hoe ze leiden tot bedoelde leerprocessen. Natuurlijk is de opleider hier een model,

wanneer hij het eigen opleidingsonderwijs onderzoekt met het oogmerk

het beter te maken. In dit onderzoek van de opleider is sprake van

gepast inzetten van reken-wiskundekennis - zowel door leerlingen, (Aanstaande)
als door leraren en ook door hun lerarenopleiders. Leerlingen explo- leraren
reren de wiskunde en ontwikkelen zich tot wiskundig geletterde deel- ontwikkelen een
nemers aan de maatschappij, terwijl (aanstaande) leraren een professionele
professionele gecijferdheid ontwikkelen en in staat zijn om situaties gecijferdheid.

voor leerlingen zodanig te didactiseren dat zij deze kunnen aangrijpen
voor het leren van rekenen-wiskunde.

Tot slot

De hier geformuleerde toekomstvisie, sluit aan bij recente maatschappelijke discussies over het
leren voor de toekomst (Boswinkel & Schram, 2011). Deze visie heeft vervolgens consequenties
voor de inrichting van leeromgevingen voor leerlingen waarin zij (al dan niet geintegreerd)
rekenen-wiskunde leren en ook voor onderwijsinhouden (Lit & Keijzer, 2016). Een verschuiving
in het onderwijs naar aandacht voor een specifieke wiskundige attitude heeft verder gevolgen
voor de lerarenopleiding, met name als daarbij gebruik wordt gemaakt van de nieuwste techno-
logieén zoals bijvoorbeeld 3D-video en digitale materialen die aanpakken van kinderen direct
weergeven. De theorie kan dan bijvoorbeeld nog nadrukkelijker vanuit de praktijk ontwikkeld
worden en vervolgens een middel zijn om de praktijk te duiden (Oonk, Verloop, & Gravemeijer,
2015). De onderwijspraktijk kan dan nog beter zichtbaar maken waarom het didactiseren onder
andere begint bij de wiskundige activiteit van de leraar en waarom zowel de vakdidactische als
wiskundige kennis en vaardigheden van de leraar van hoog niveau moet zijn en blijven.
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Hoofdstuk 14

Taalgericht opleiden op de pabo

Ben Bouwhuis & Véronique Damoiseaux, Katholieke Pabo Zwolle

Taalonderwijs op de basisschool is een ingewikkelde zaak. Gedurende een schooldag
wordt er gelezen, geschreven, gesproken en geluisterd, maar wanneer is er sprake van
goed taalonderwijs en vanuit welke visie wordt er aan taalontwikkeling gewerkt? Taal
omvat veel verschillende taaldomeinen en een leraar dient over voldoende kennis en
vaardigheden én de juiste houding te beschikken om het onderwijs in, met en over taal
vorm en inhoud te geven. De opleiding staat voor de lastige taak om aankomende leraren
daarop voor te bereiden. Na een periode van opbrengstgericht werken lijkt het tij nu te
keren. Met de komst van de rapporten ‘21e eeuwse vaardigheden in het curriculum van
het funderend onderwijs’ (SLO, 2014) en ‘Onderwijs 2032’ (Platform Onderwijs2032,
2016) lijkt de samenhang tussen taaldomeinen en de samenhang tussen taal en andere
vakgebieden weer meer aandacht te krijgen. Wat vraagt dat van de opleiding tot leraar
basisonderwijs? In dit hoofdstuk wordt allereerst kort de geschiedenis geschetst van het
taalonderwijs in de basisschool; vervolgens worden de belangrijkste ontwikkelingen
binnen het taalonderwijs op de pabo belicht. Ten slotte wordt verkend wat er nodig is om
(aankomende) leraren toe te rusten met voldoende kennis en vaardigheden om inspirerend,
functioneel (taal)onderwijs te ontwerpen in het basisonderwijs.

Samenvatting

De methodemaker bepaalt

Al vanaf de jaren zeventig van de vorige eeuw is er binnen de lerarenopleidingen basisonder-
wijs specifieke aandacht voor de didactiek van het (moeder)taalonderwijs. Daarvoor lag de
nadruk vooral op de eigen taalvaardigheid van de leraar en algemene kennis over taal en taal-
verschijnselen. Het is vooral De Nijmeegse Werkgroep Taaldidactiek geweest die in de verschil-
lende drukken van Taaldidactiek aan de basis heeft benadrukt, dat “taal een complex fenomeen is,
waar op verschillende manieren naar gekeken kan worden” (Aalbers et al., 1992). Ook merkt de
werkgroep op dat taalonderwijs op vele manieren vormgegeven kan worden, omdat de leerlin-
gen en de context in veel opzichten van elkaar verschillen. Voor de werkgroep geldt: “Taalon-
derwijs geven is een kwestie van kiezen en van verantwoorden van keuzes.” (Aalbers et al.,
1992, p. 19).

In de jaren erna zijn deze keuzes in het basisonderwijs vooral gemaakt door verschillende uitge-
verijen en minder door taalleraren die zelf taalonderwijs construeren. De schrijvers van nieuwe
taalmethodes profileren zich door activerende titels te bedenken (Taal voor het leven, Taalkabaal,
Taalactief, Jouw taal-mijn taal, Taaljournaal, enz.) en door het benadrukken van een bepaalde visie:
thematisch-emancipatorisch, toepassing van mastery learning of geschikt voor NT1- en NT2-
leerlingen. Van Gelderen, Hoogeveen en Zijp (2004) laten in een overzicht zien welke opvattin-
gen tussen 1975 en 2000 aan de verschillende taalmethodes ten grondslag liggen. Ze onderschei-
den een zestal visies:
1 traditioneel taalonderwijs (verschillende deelvaardigheden worden geisoleerd aangeboden met
nadruk op schriftelijke taalvaardigheid)
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2 thematisch-cursorisch taalonderwijs (vanuit een betekenisvolle context worden taalactiviteiten
aangeboden met daarnaast een cursorische aanpak voor bepaalde onderdelen - technisch
lezen, spelling, grammatica - die moeilijk in een thema ondergebracht kunnen worden)

3 taal bij alle vakken (een integratie van taal als doel en taal als middel; betekenisvolle transfer
van taalvaardigheden binnen het onderwijs)

4 communicatief taalonderwijs (mondelinge en schriftelijke communicatie staat centraal)

5 strategisch taalonderwijs (aanleren van strategieén die ondersteunend zijn voor het uitvoeren
van communicatieve taken)

6 taakgericht taalonderwijs (toepassing van taalvaardigheden binnen betekenisvolle taken).

In de brochure 'Onderwijs Nederlands tussen gisteren en morgen' concludeert Jaspaert (2006)
dat deze visies wel enigszins verschillen, maar dat de uitgangspunten veel
overeenkomsten vertonen: taalonderwijs moet de leerling in staat stel-

len zich in relevante situaties talig uit te kunnen drukken. Voor alle Jui
uist

de praktijk is nog
erg op kennis gericht
en te weinig op
vaardigheid.

methodes geldt dat taalonderwijs een emancipatorische opdracht
heeft. De methode bepaalt bovendien nog steeds de richting van

het taalonderwijs, stelt Jaspaert. En ook al worden in de methodes

de meest actuele theoretische benaderingen gevolgd, de vraag is of
deze methodegerichte aanpak kinderen in staat stelt op school en in
de maatschappij te functioneren. Van Gelderen et al. (2004) komen tot
de conclusie dat juist die praktijk in de meeste gevallen nog erg op kennis is

gericht en te weinig op vaardigheid. Ze maken duidelijk dat de vele pogingen tot vernieuwing
van het taalonderwijs te weinig effect hebben gehad.

Interactief taalonderwijs

Binnen deze context is in 1996 het Expertisecentrum Nederlands opgericht met als doel goed
taalonderwijs te ontwikkelen en vorm te geven. Goed taalonderwijs is volgens de samenstellers
van Raamwerk II (Sijtstra, Aarnoutse & Verhoeven, 1999) interactief taalonderwijs. De pijlers
hiervan zijn: betekenisvol (liefst functioneel, authentiek), sociaal en strategisch leren binnen een
krachtige leeromgeving. Sinds die tijd geven de meeste taalmethodes aan dat deze uitgangspun-
ten het fundament van de methode vormen. Ondanks deze gedeelde visie binnen de verschil-
lende methodes is het voor veel leraren nog lastig om daadwerkelijk handen en voeten te geven
aan de pijlers van interactief taalonderwijs. Niet alleen het vormgeven van interactief taalonder-
wijs blijkt in de praktijk moeilijk te zijn, ook de inhoudelijke kaders in de vorm van kerndoelen
(2006) en referentieniveaus (2009), bieden vaak te weinig concrete aanknopingspunten (Curricu-
lumspiegel, 2015), ondanks de concretiseringen en (voorbeeld)uitwerkingen van de SLO (o.a.
TULE). Daarnaast volgen nieuwe ontwikkelingen elkaar razendsnel op: opbrengstgericht taal-
onderwijs, woordenschatonderwijs als onderlegger voor alle taaldomeinen én andere vakgebie-
den zoals aardrijkskunde en geschiedenis, het werken met leerlijnen en referentieniveaus, de
integratie van taal in thematisch onderwijs, taalontwikkelend onderwijs. Met de formulering
van de 21e eeuwse vaardigheden worden vaardigheden als kritisch, probleemoplossend en
creatief denken belangrijke (taal)competenties, naast het omgaan met een enorme informatie-
stroom (digitale geletterdheid), communiceren, samenwerken en zelfregulering. Taal speelt
hierin een cruciale rol.
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Binnen dit veranderende landschap wordt er van een (aankomende) leraar verwacht dat hij

in staat is om vakinhouden op een inspirerende wijze gedifferentieerd en in onderlinge samen-
hang aan te bieden, daarbij gerichte feedback te geven, reflectie te stimuleren en kritisch vermo-
gen bij kinderen te ontwikkelen. De leraar helpt kinderen om competentere taalgebruikers te
worden. Hij dient inzicht te hebben “in de rol die taal in andere vakken speelt” (Greven, 2005,
p- 14). Was het eerder zo dat de leraar in zijn aanbod “een balans zoekt tussen wat kinderen het
best in een gestructureerde omgeving kunnen leren en wat in meer open situaties aan de orde
kan komen” (Greven, 2005, p. 11), nu lijkt de functionaliteit van taal en taalvaardigheid expliciet
op de voorgrond te staan (Platform Onderwijs2032, 2016).

Van vakgericht naar competentiegericht curriculum

Naast deze ontwikkeling binnen het basisonderwijs hebben zich ook op de lerarenopleiding
veranderingen voorgedaan. Begin jaren negentig zijn veel pabo's overgegaan op het modulaire
systeem. Daarnaast heeft er ook een verschuiving plaatsgevonden van een vakgericht naar een
meer competentiegericht curriculum. Vastgesteld werd dat het vak taal/Nederlands onder druk
kwam te staan: bepaalde domeinen werden niet of nauwelijks aangeboden en de samenhang
tussen de verschillende onderdelen kreeg te weinig aandacht (Korthagen, 2004). Mede hierdoor
ontstond er een maatschappelijke discussie over het niveau van de toekomstige leraren. Deze
discussie richtte zich vooral op een aantal uiterlijke kenmerken van taalgebruik: spelling en stijl.
Maar ook werd gewezen op specifieke kennis en vaardigheden: weten de studenten nog wel
voldoende van taal en taalontwikkeling om gericht deze ontwikkeling te kunnen stimuleren?
De laatste jaren richt de discussie zich vooral op de toekomst: zijn pabostudenten in staat om
op een deskundige en inspirerende wijze onderwijs van de eenentwintigste eeuw te verzorgen?
En wat vraagt dit van studenten en aankomende leraren op het gebied van taal?

Invoering van de kennisbasis Nederlands

Om de kwaliteit op het gebied van taal en taalonderwijs te kunnen borgen is er in Nederland
een kennisbasis ontwikkeld en vastgesteld (Van der Leeuw, Israel, Pauw, & Schaufeli, 2009).

In deze Kennisbasis Nederlandse taal voor de pabo wordt de vakinhoudelijke en vakdidactische
kennis beschreven waarover aankomende leraren dienen te beschikken. In de kennisbasis
worden negen domeinen onderscheiden: mondelinge taalvaardigheid, woordenschat, begin-
nende geletterdheid, voortgezet technisch lezen, begrijpend lezen, stellen, jeugdliteratuur, taal-
beschouwing en spelling. Deze domeinen worden aan de hand van vier aspecten aan de orde
gesteld: leerinhoud, domeindidactiek, wetenschappelijk fundament en taaldidactiek en taal-
beleid.

Sinds 2011 zijn alle studenten op de pabo verplicht om de landelijke kennisbasistoets Neder-
landse taal te behalen. Deze toets gaat alleen in op kennisaspecten, niet op vaardigheden.
Specifieke keuzes met betrekking tot de didactiek worden evenmin getoetst: dat is een taak van
de opleidingen zelf. Alle opleidingen hebben op grond van de verschillende domeinen binnen
deze kennisbasis hun curriculum voor het vak Nederlands aangepast of bijgesteld. Natuurlijk is
kennis maar één onderdeel van het totale programma. De vraag waarvoor de opleidingen zich
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geplaatst zien, is: hoe kan de pabo ervoor zorgen dat studenten op het gebied van taal hun
inhoudelijke vakkennis, hun vakdidactische deskundigheid en hun eigen professionele taal-
vaardigheid voldoende ontwikkelen? Bovendien worden studenten ertoe aangezet een visie te
ontwikkelen op goed onderwijs in en met taal. Een hele kluif, gezien de omvang van de kennis-
basis. De Leeuw (2010) stelt niet voor niets dat “vijf uur taal per week” te weinig is. Het gaat
immers om meer dan beter leren spellen.

Starten vanuit preconcepten

Wubbels, Korthagen en Dolk (1992) stellen dat in een goede opleidingsdidactiek aan drie funda-

mentele onderwerpen aandacht moet worden besteed binnen een lerarenopleiding:

1 Preconcepten en misconcepten
Veel studenten baseren hun opvattingen over (goed) taalonderwijs op de ervaringen die ze
zelf binnen het onderwijs hebben gehad; taal leer je door oefeningen te maken uit een taal-
methode (Greven, 2005), begrijpend lezen staat gelijk aan het maken van vragen bij een tekst,
woordenschatonderwijs bestaat uit het vragen naar betekenissen bij (onbekende) woorden en
de traditionele maandagochtendkring heeft vooral een pedagogisch doel. In de opleiding
maken studenten kennis met andere opvattingen, die niet altijd stroken met hun ervaringen.
In hoeverre maakt de opleiding studenten bewust van pre- en misconcepten?

2 Congruentieprincipe
In hoeverre is een docent op de opleiding in staat om theorieén en opvattingen om te zetten
in het eigen handelen, zodat hij als rolmodel voor studenten kan optreden?

3 Transferprobleem
Hoe wordt de brug geslagen tussen opleiding en beroepspraktijk? Discrepanties tussen beide
werelden weerhouden een aankomende leraar vaak ervan om opleidingskennis in de eigen
onderwijspraktijk toe te passen.

Hoe bereiken we in relatief korte tijd dat kennis, houding en vaardigheden van de student
wezenlijk veranderen? Van der Leeuw (2010) heeft suggesties gedaan voor een geintegreerde
aanpak van taalvaardigheid en de taaldidactische deskundigheid van studenten op basis van
een aantal documenten: het vakcurriculum Nederlands voor de pabo (Beernink, Paus, Smits, &
Swennen, 1998), Dertien doelen in een dozijn (Paus, Rymenans & Van Gorp, 2006), Talige startcom-
petenties Hoger Onderwijs (Bonset & De Vries, 2009) en de referentieniveaus
voor taal in Over de drempels met taal en rekenen (Expertgroep Doorlo-
pende leerlijnen Taal en Rekenen, 2008; 2009). In 2011 zijn deze

suggesties verder uitgewerkt in bijVoorbeeld (Van der Leeuw, Van bles sl iy

de brug tussen de
didactische aanpak
op scholen en de
opleidings-
ding. De werkwijze beoogt een brug te slaan tussen de didactische didactiek?

den Hauwe, Moonen, Pauw & Schaufeli, 2011), een werkboek
waarin de negen domeinen van de kennisbasis worden vertaald
naar voorbeeldlessen op twee niveaus: de basisschool en de oplei-

aanpak op basisscholen, een goede opleidingsdidactiek én de taalvaar-

digheid van de studenten zelf. Het Referentiekader Taal dient als uitgangs-

punt: studenten ontwikkelen vaardigheden op hun eigen niveau, ondergaan voorbeeldlessen
op studentniveau en vertalen deze voorbeeldlessen onder leiding van een opleider naar lessen
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die zij zelf op een basisschool kunnen uitvoeren. Deze exemplarische opleidingsdidactiek heeft

het volgende stramien:

1 wuitvoeren taalactiviteit: docent legt aan de studenten het begrip semantiek uit. Het concept
van het woord wordt op verschillende manieren verkend en geoefend;

2 nadenken over taalactiviteit: docent reconstrueert de activiteit en voegt vakdidactische
begrippen toe: de vier didactische fasen van het woordenschatonderwijs (viertakt);

3 theoretische verdieping: relevante begrippen uit de kennisbasis worden aan de taalactiviteit
gekoppeld (woordleerstrategieén, verdieping en verbreding van woordenschat);

4 transfer naar de basisschoolpraktijk: bekijken en vergelijken van woordenschatactiviteiten
in de taalmethode-eigen les ontwerpen;

5 taalvaardigheid van de student: taalactiviteiten op eigen niveau geven zicht op de eisen die
aan een professioneel taalvaardige leraar gesteld worden;

6 feedback op de onderdelen theorie, transfer en taalvaardigheid.

De onderdelen 1, 2 en 6 worden begeleid uitgevoerd, de onderdelen 3, 4 en 5 zelfstandig.

Het congruentieprincipe, waarbij opleiders modelen en werken volgens de principes van de
exemplarische taaldidactiek, stelt de opleiding wel voor het dilemma: hoe kan ervoor worden
gezorgd dat studenten zowel zicht krijgen op de deelgebieden van taal als op de mogelijke
verbindingen tussen de verschillende domeinen? Hoe laten we studenten ervaren én maken
we hen ervan bewust dat taal zowel een doel is (je kunt leren over taal) als ook een middel

dat gedurende de hele dag wordt ingezet bij alle vakken (waar wordt gelezen, geschreven,
gesproken en geluisterd)? Of concreter: hoe laten we studenten al tijdens de opleiding zelf
ervaren dat woordenschat onderdeel is van alle vakken, dat het lezen, begrijpen of schrijven
van teksten vaardigheden zijn die we inzetten als we over de wereld willen leren? Hoe leiden
we met andere woorden studenten op binnen functioneel taalonderwijs en hoe voorkomen we
dat taalonderwijs in de opleiding beperkt blijft tot de uren 'taal' zoals dat ook op de basisschool
nog vaak gebeurt?

Het belang van reflectie

Een onderlegger voor een goede opleidingsdidactiek is realistisch opleiden (Korthagen, 1998),
waarbij de preconcepten van studenten als uitgangspunt dienen. De opleiding heeft vervolgens
de taak de studenten kennis te laten nemen van goed (taal)onderwijs en de student te helpen
door middel van reflectie op basis van theorie en praktijksituaties (ervaringen van de studenten
zelf en good practices al dan niet via beeldmateriaal) de drempels te slechten die de student
ervaart in zijn ontwikkeling tot leraar. Die drempels liggen - als we een talige bril hanteren -

op het gebied van eigen taalvaardigheden, kennis van taal en taalverschijnselen en (bredere)
didactische (taal)vaardigheden.

Inzoomen op specifieke aspecten van taal en taalonderwijs is dan wellicht voorbehouden aan
taaldocenten, maar als we ervan uit gaan dat taalontwikkeling in de basisschool plaatsvindt
gedurende de hele dag, vraagt dit van opleiders dat zij studenten met een vakbril kunnen
laten reflecteren op stage-ervaringen én daarbij oog hebben voor talige aspecten daarbinnen.
De student zal alleen samenhang in de onderwijsgebieden ervaren als taal ook aandacht krijgt
bij andere vakken. Een opleider moet dus van vele markten thuis zijn. In de afgelopen jaren is
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dan ook herhaaldelijk gepleit voor een brede visie op taal binnen de lerarenopleiding en het
ontwikkelen van een breed taalbeleid binnen de pabo (Paus, Rymenans, & Van Gorp, 2006;
Van der Leeuw, 2010).

Toekomstgericht opleiden

Die opleidingsbrede verantwoordelijkheid is ook van belang als we zien wat er in de 21e eeuw
op het onderwijs afkomt. Hoe bereiden we de studenten voor op een leer- en werkomgeving
die nog maar ten dele zichtbaar is? In zijn boek Onderwijs voor de 21e eeuw geeft Van den Branden
(2015) handvatten om met deze uitdaging om te gaan. Hij beschrijft wat kinderen dienen te
leren op school en benadrukt dat het ontwikkelen van vaardigheden dient te gebeuren in een
betekenisvolle, duurzame, innovatieve context. Hij typeert deze vaardigheden als sleutelcom-
petenties. Creatief en probleemoplossend denken, kritisch staan tegenover bronnen, kennis
diepgaand verwerken en toepassen, communicatief sterk zijn in sociale netwerken; deze com-
petenties zijn niet vakoverstijgend, maar ‘vakdoordringend’ (p. 32). Deze (en andere) sleutel-
competenties dienen ontwikkeld te worden om authentieke problemen in en buiten de school
bij de kop te pakken. Kennis uit diverse vakgebieden dient te worden gecombineerd: “De
meeste van de 21ste eeuwse sleutelcompetenties zijn lege dozen als het onderwijs niet ergens
over gaat. De informatie die leerlingen kritisch moeten leren verwerken, is informatie over iets.
(...)" (Van den Branden, 2015, p. 31). Kennis blijft dus van belang, maar die kennis en informatie
moet diepgaand worden verwerkt en begrepen. Talige competenties spelen daarin een cruciale
rol.

Wat betekent dat voor de pabo?

De Raad voor de Nederlandse Letteren is helder in haar adviesrapport: de taal- en denkvaardig-
heden van studenten op alle hbo's verdienen meer aandacht. Analyseren, redeneren en schrij-
ven (wat zijn neerslag krijgt in onder meer portfolio's, essays, presentaties en onderzoek) blijken
geen vanzelfsprekende vaardigheden onder studenten. Wil een leraar in het basisonderwijs aan
eerder genoemde sleutelcompetenties van kinderen kunnen werken, dan zal hij deze vaardig-
heden zelf ook moeten ontwikkelen. Een zwakke taalvaardigheid werd vroeger nogal eens
beschouwd als een probleem van de student zelf. Maar het besef groeit dat studenten niet altijd
te verwijten valt dat er in de vooropleiding niet voldoende aandacht is geweest voor taalvaar-
digheid en kennis over taal (Kuiken in: Peters & Van Houtven, 2010). Professionele taalvaardig-
heid is onderdeel van het beroep van leraar en is een opleidingsbrede verantwoordelijkheid.
Niet voor niets vraagt ook de Nederlandse Taalunie in haar adviesrapport (2015) expliciet
aandacht voor taalbeleid in het hbo.Naast deze ontwikkeling van algemene taal- en denkvaar-
digheden zullen er ook op het gebied van vakinhoud en vakdidactiek vervolgstappen gezet
moeten worden.

In Kennisbasis Nederlandse taal voor de pabo (2009) worden diverse suggesties gedaan voor herzie-
ning van de huidige kennisbasis. Ook hier wordt benadrukt dat er meer aandacht moet komen
voor samenhang. Samenhang tussen domeinen, zoals stellen en begrijpend lezen en tussen spel-
len en technisch lezen. En samenhang tussen taal en andere onderwijsgebieden. Gesteld wordt
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bovendien dat taalbeschouwing onvoldoende tot haar recht komt. Taalbeschouwing vormt de
brug tussen taal en andere vakdomeinen, zoals wereldoriéntatie. Studenten in korte tijd taal-
vaardiger, taalgevoeliger, taalbewuster en taalnieuwsgieriger maken binnen alle vakken, vraagt
inspanning van alle opleiders en bovenal een visie op taaldidactiek in het curriculum: in welke
mate houdt een opleiding vast aan modulair onderwijs en stimuleert de opleiding vanuit
authentieke situaties kritisch en creatief denken, congruent aan (toekomstige) ontwikkelingen
in het basisonderwijs? Dit sluit ook aan bij het advies in de Curriculumspiegel (2015) waarin
gepleit wordt om meer aandacht binnen de opleiding te besteden aan het hervormen en vorm-
geven van het taalcurriculum in de basisschool en het ontwikkelen van de daarbij behorende
ontwerpvaardigheden. Daarnaast benadrukt het Platform Onderwijs 2032 (2016) de aandacht
voor persoonsvorming in het basisonderwijs. Dit heropent de deuren voor jeugd- en kinder-
literatuur en poézie. Via boeken maken kinderen immers kennis met nieuwe werelden, perso-
nages en onderwerpen die hen minder vertrouwd zijn (Bosch, 2015). Het belang van lezen en
de waarde van (jeugd)literatuur behoeft geen betoog, maar helaas speelt de ontlezing ook bij
pabostudenten een rol. Dit blijkt uit recent onderzoek op de Katholieke Pabo Zwolle (Jongstra
& Pauw, 2015). Het behouden en ontwikkelen van leesplezier op de basisschool begint bij de
aankomende leraar. En ook hier geldt: lezen doe je bij alle vakken.

Tot slot

Als het streven is dat (aankomende) leraren vanuit een visie functioneel en goed onderbouwd
taalonderwijs ontwerpen, dan verdient de veranderende kijk op het opleiden van leraren in
zijn algemeenheid aandacht. Leren houdt niet op bij het afronden van de pabo: er vindt een
verschuiving plaats naar een continue professionele ontwikkeling, waarbij verschillende
vormen van leren (formeel en informeel) vooral op de werkplek plaatsvinden door interactie
met (toekomstige) collega's: professionele leergemeenschappen, netwerken of leergroepen.
Voor opleiders en dus ook docenten taal biedt dit nieuwe kansen om samen met het werkveld
kennis en inzichten op het gebied van taal en taaldidactiek te delen en (re)construeren. Het is
van groot belang dat opleiders én leraren hun kennis onderhouden door het lezen van vaktijd-
schriften, vakliteratuur en onderzoek en deze kennis delen door het bijwonen van studiedagen
van onder meer LOPON2, Stichting Lezen en Levende Talen en congressen als Het Schoolvak
Nederlands (HSN) en Velon. Bladen als Tijdschrift Taal (SLO), Onze Taal en Meer Taal vergroten
zowel de kennis van taal en taalverschijnselen als didactische kennis. Zo kan er gezamenlijk
worden gewerkt aan een gefundeerde kijk op taal in het onderwijs en kan er praktijkkennis
worden ontwikkeld die leraren in staat stelt om goed taal- en taalgericht (vak)onderwijs te
construeren.
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Hoofdstuk 15
Wetenschap en technologie op de pabo

Symen van der Zee, Saxion University of Applied Sciences

In dit hoofdstuk gaat het over wetenschap en technologie op de pabo. Eerst wordt
ingegaan op het belang van wetenschap en technologie onderwijs in het algemeen en
worden de drie doeldomeinen van het onderwijs belicht. Daarna wordt ingegaan op de
didactische benaderingen om te werken aan de doelen van wetenschap en technologie
onderwijs en wordt de rol van de leraar in het leerproces belicht. Vervolgens wordt in-
gegaan op de moeilijkheden die pabostudenten ervaren bij het geven van onderwijs in
wetenschap en technologie en de wijze waarop lerarenopleiders kunnen bijdragen aan de
reductie van deze moeilijkheden. Het uiteindelijke doel is om in 2020 het vak wetenschap
en technologie stevig te verankeren in het curriculum van basisscholen.

Samenvatting

Wetenschap en Technologie

Overheid en bedrijfsleven hebben de laatste jaren veelvuldig het belang van onderwijs in
wetenschap en technologie onderstreept, vooral vanuit economisch perspectief (Techniekpact,
2013). De oplopende tekorten in béta- en technische sectoren zouden een bedreiging zijn voor
onze economie. In het basisonderwijs is vooral het bredere belang van onderwijs in wetenschap
en technologie benadrukt, namelijk het vertrouwd raken met de wereld en de bevordering van
'scientific literacy' (Osborne & Dillon, 2008). In het advies van de Verkenningscommissie weten-
schap en technologie primair onderwijs (2013) worden de drie doeldomeinen van het onderwijs
geduid. Het gaat om de ontwikkeling van kennis over de wereld, de bevordering van vaardigheden
en denkwijzen die nodig zouden zijn in de 21e eeuw en de stimulering van een nieuws-

gierige, onderzoekende en probleemoplossende houding.

Kennis over de wereld
Wetenschap en technologie onderwijs heeft altijd betrekking op een fenomeen. De concepten
en begrippen die centraal staan behoren tot het leergebied 'Oriéntatie op jezelf en de wereld'
(OJW) en zijn afgeleid van de onderliggende vakken aardrijkskunde, geschiedenis en natuur
en techniek. In het leerplankader van de SLO zijn de concepten en begrippen samengebracht
en bij de uitwerking ervan is ervoor gekozen deze in te perken door de bepaling van één of
een combinatie van de dimensies tijd en/of ruimte en/of eigenschappen en organisatieniveau
(Van Graft, Klein Tank, & Beker, 2016). Deze dimensies sluiten aan op de indeling van de
OJW vakken. Zo is bij aardrijkskunde de dimensie ruimte bijvoorbeeld vaak leidend en bij
geschiedenis is de benadering vanuit de dimensie tjd met bijvoorbeeld de tien tijdvakken
leidend.

Vaardigheden en denkwijzen
Onderzoeken en ontwerpen zijn de belangrijkste vaardigheden binnen wetenschap en
technologie. Drie subvaardigheden worden hierbinnen onderscheiden: 1) onderzoeks- en
ontwerp- materiaal en instrumenten, gereedschap en apparatuur gebruiken, 2) modellen
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ontwikkelen en gebruiken, en 3) waarderen en oordelen. Naast deze vaardigheden worden
denkwijzen onderscheiden. In het leerplankader van de SLO (Van Graft, Klein Tank, &
Beker, 2016) worden de volgende beschreven:

causaal denken in oorzaak gevolg;

denken in continuiteit en verandering;

systeem denken;

perspectivistisch denken;

patronen herkennen en ordenen;

denken in schaalniveaus;

denken in kringlopen;

N O Ul B W DN

denken in structuur-functie relaties.

Deze denkwijzen krijgen in wetenschap en technologie onderwijs een vakspecifieke invul-
ling. Bij de dimensie ruimte gaat het bijvoorbeeld om het beschrijven van gebieden en
verschijnselen op schaalniveaus (denken in schaalniveaus) en waarnemen van verschijnselen
vanuit verschillende perspectieven (perspectivistisch denken) en bij de dimensie tijd gaat het
bijvoorbeeld om oorzaken en gevolgen te onderscheiden van historische gebeurtenissen,
ontwikkelingen en verschijnselen (causaal denken in oorzaak gevolg).

Naast de voorgenoemde vaardigheden en denkwijzen worden generieke vaardigheden
ontwikkeld in het wetenschap en technologie onderwijs. Het gaat hierbij bijvoorbeeld om
taalvaardigheden, zoals het gebruiken van vaktaal bij het maken van een onderzoek of
ontwerp, rekenvaardigheden, zoals het verwerken van informatie en tabellen en grafieken,
en vaardigheden zoals samenwerken en zelfregulatie.

Houding

Tot slot is de bestendiging en ontwikkeling van de nieuwsgierige, onder-

zoekende houding doel van wetenschap en technologie. Van der

Rijst, Van Driel, Kijne en Verloop (2007) onderscheiden de

volgende houdingsaspecten: de wil om te begrijpen, de wil om te Een indicator
bij de dimensie
enthousiast is:
plezier hebben
in onderzoek.

bereiken, de wil om te delen, de wil om kritisch te zijn, de wil om
vernieuwend te zijn, en de wil om te weten. Bij deze aspecten

horen dimensies en indicatoren. Binnen het aspect 'de wil om te
weten' worden bijvoorbeeld de dimensies nieuwsgierig, enthousi-

ast en gemotiveerd onderscheiden. Een voorbeeld van een indicator
behorende bij de dimensie enthousiast is: plezier hebben in onderzoek.

Didactiek van de basisschool

Er zijn verschillende (vak)didactische benaderingen om te werken aan de doelen van weten-
schap en technologie onderwijs. Hieronder wordt eerst ingegaan op didactische aanpakken

die streven naar samenhang tussen de vakken. Daarna worden twee prominente didactische
aanpakken binnen wetenschap en technologie onderwijs besproken: onderzoekend leren en
ontwerpend leren. Tot slot worden twee voorbeelden van specifieke vakdidactische aanpakken
genoemd.
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Vakkenintegratie
Binnen wetenschap en technologie onderwijs wordt om twee redenen gestreefd naar samen-
hang tussen de verschillende vakken: ter bevordering van het 'begrijpen' van de leerlingen
en ter voorkoming van overladenheid in het curriculum. Samenhang kan bereikt worden
door vakkenintegratie. Gresnigt, Taconis, Van Keulen, Gravemeijer en Baartman (2014)
hebben verschillende vormen hiervan onderscheiden (zie Tabel 1), op basis van de mate
waarin elementen van het onderwijsprogramma worden geintegreerd. Vaak is er binnen
wetenschap en technologie onderwijs sprake van interdisciplinaire integratie en worden
aanpakken zoals project onderwijs en thematisch onderwijs ingezet. Hoewel de tabel de
indruk kan wekken dat er gestreefd dient te worden naar het "hoogste' niveau van integratie,
is dit niet het geval. Of en op welke wijze vakken geintegreerd worden, dient af te hangen
van onder meer de beoogde doelen en de voorkennis van leerlingen, en is derhalve situatie-
afhankelijk.

Tabel 1 Vormen van integratie

Vorm van integratie  Beschrijving

Isolatie/ Vakken worden los van elkaar onderwezen. Elk vak heeft een eigen plek
gefragmenteerd en in de daarvoor gereserveerde tijd wordt gewerkt aan vakspecifieke
doelen.

Verbonden/bewust De leraar legt verbindingen tussen verschillende vakken. Elk vak heeft
in de lessentabel een eigen plek en in de daarvoor gereserveerde tijd
wordt gewerkt aan vakspecifieke doelen.

Genest/fusie Binnen een vak worden vaardigheden of inhouden van een ander vak
aangesproken. Inhoud van het ene vak kan worden gebruikt om het
andere vak te verrijken. Aan de doelen van een vak wordt gewerkt
binnen de (tijd en) context van een ander vak.

Multidisciplinair Twee of meer vakgebieden maken deel uit van een thema/project.
De verschillende vakken worden afzonderlijk onderwezen, maar de
inhoud en context van het onderwijs worden op elkaar afgestemd.

Interdisciplinair Het onderwijs wordt benaderd vanuit thema's of projecten en er wordt
niet meer gerefereerd aan afzonderlijke vakgebieden. De inhouden of
contexten van de thema's of projecten worden geinitieerd door de leer-
kracht. De nadruk ligt op vakoverstijgende doelen.

Transdisciplinair Het onderwijs wordt benaderd vanuit thema's of projecten en er wordt
niet meer gerefereerd aan afzonderlijke vakgebieden. De lesdoelen over-
stijgen de vakgebieden en komen voort uit de vragen van de kinderen.

Onderzoekend en ontwerpend leren
Onderzoeken en ontwerpen zijn de belangrijkste vaardigheden binnen wetenschap en tech-
nologie. Twee didactische aanpakken die hieraan gerelateerd zijn, zijn onderzoekend leren
en ontwerpend leren (zie bijv. Kemmers & Van Graft, 2007; Van Keulen & Sol, 2012). Binnen
deze aanpakken worden verschillende fasen onderscheiden. De eerste fase bij onderzoekend
leren is de confrontatie met een fenomeen, probleem of object/organisme. De confrontatie
is bedoeld om leerlingen nieuwsgierig te maken en op onderzoek uit te laten gaan. In de
tweede fase vindt de verkenning plaats. De leerlingen gaan het verschijnsel of fenomeen
verkennen, zonder specifieke aanwijzingen. Doel hiervan is het komen tot (onderzoeks)-
vragen. In fase drie worden de onderzoekbare vragen omgezet naar een uitvoerbaar
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experiment. Er wordt een onderzoeksplan opgesteld waarin wordt uitgewerkt wat er wordt
gemeten en hoe dit wordt gedaan. Vervolgens gaan leerlingen het experiment uitvoeren, fase
vier, en leggen ze hun waarnemingen vast. In fase vijf gaan ze op basis van de resultaten
conclusies trekken, om in fase zes de opzet, resultaten en conclusies te presenteren. Tot slot
gaat de leraar het leren verdiepen en verbreden. De verdieping en verbreding kan betrekking
op de concepten die zijn onderzocht, de onderzoeksvaardigheden en/of generieke vaardig-
heden, en de houdingsaspecten.

Bij ontwerpend leren is het constateren van een probleem de eerste fase. Het probleem wordt
afgebakend en eisen worden gesteld waaraan het ontwerp moet voldoen. Vervolgens wordt
in fase twee verkend welke oplossingsmogelijkheden er zijn en worden meerdere uitwerkin-
gen overdacht. Dit leidt tot het komen tot een ontwerpvoorstel, fase drie. De beste ideeén
worden uitgewerkt in een ontwerpschets. Materialen en gereedschappen worden vervolgens
gezocht, waarmee het ontwerp kan worden uitgevoerd. In fase vier wordt een prototype
gemaakt. Dit prototype wordt in fase vijf getest en geévalueerd. Indien het ontwerp niet
voldoet, wordt nagegaan wat hiervan de oorzaak is en wordt een nieuw ontwerp ontworpen
en gemaakt, of vindt aanpassing van het prototype plaats. In fase zes wordt het ontwerp en
de relatie met het probleem gepresenteerd en/of gedemonstreerd. Tot slot vindt in fase zeven
de verdieping en verbreding plaats door de leraar.

Vakspecifieke didactische aanpakken
Naast de didactische aanpakken van onderzoekend en ontwerpend leren en de aanpakken
die gericht zijn op samenhang tussen de verschillende vakken, zijn er specifieke vakdidactie-
ken. In het aardrijkskundeonderwijs is de geografische vierslag bijvoorbeeld bekend (zie bijv.
Hamer, Bakker, Broere, & Van Heck, 2007). Deze helpt om de context te verduidelijken.
Vragen worden gesteld die betrekking hebben op waarnemen, herkennen, verklaren en
waarderen. Een voorbeeld van een vakdidactische aanpak binnen het geschiedenisonderwijs
is die van Van Boxtel en Van Drie (2008). Deze richt zich specifiek op het bevorderen van
historisch denken en redeneren bij leerlingen. Zes componenten worden onderscheiden:
1) stellen van vragen;
2) gebruik van bronnen;
3) contextualiseren;
4) argumenteren;
5) gebruik van inhoudelijke concepten;
6) gebruik van metaconcepten.

De rol van de leraar bij wetenschap en technologie

Leerlingen krijgen in wetenschap en technologie onderwijs invloed op het leerproces, maar
worden niet aan hun lot overlaten (Tanis, Dobber, Zwart, & Van Oers, 2014). In verschillende
reviewstudies wordt gewezen het belang van de leerkracht (zie bijv. Alfieri, Brooks, Tenenbaum,
& Aldrich, 2011; Furtak, Seidel, Iverson, & Briggs, 2012; Kirschner, Sweller, & Clark, 2006; Mayer,
2004; Schroeder, Scott, Tolson, Huang, & Lee, 2007; Tanis, Dobber, Zwart, & Van Oers, 2014).
Acht leraarstrategieén dragen volgens deze reviews doeltreffend bij aan de ontwikkeling

van leerlingen in de drie bovengenoemde doeldimensies, te weten:
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doelgericht en expliciet;

actief betrekken van de voorkennis;
contextualiseren van de kennis;
interactie en dialoog;
samenwerkend leren;

hands- en minds-on activiteiten;
toetsen om te leren;

de benutting van media/ict.

Hieronder worden de acht leraarstrategieén toegelicht (zie verder Van Graft, Klein Tank, &
Beker, 2016).

Doelgericht en expliciet

Wetenschap en technologie onderwijs vraagt een actieve leerhouding van leerlingen. Het is
belangrijk dat de leerkracht expliciet aandacht hieraan besteedt (zie bijv. Hipkins et al., 2002;
Schroeder et al., 2007; Tanis et al., 2014). Over het algemeen geldt, hoe explicieter hoe beter.
Effectieve leraren communiceren de gedragingen en houdingen die leerlingen moeten tonen,
spreken verwachtingen uit ten aanzien hiervan en reflecteren met de leerlingen hierop.

Actief betrekken van de voorkennis

Leerlingen komen niet blanco het klaslokaal binnen. Op grond van eerdere ervaringen
hebben ze veelal ideeén over de thema's die bij wetenschap en technologie worden behan-
deld. Deze ideeén kunnen het leren bevorderen, maar ook in de weg zitten. Daarom is het
belangrijk de voorkennis van leerlingen te activeren en de aanwezige ideeén continu te
vergelijken en te verbinden met de nieuwe leerstof (zie bijv. Hipkins et al., 2002; Staver, 2007).

Contextualiseren van de kennis

Reviewstudies wijzen op het belang van het contextualiseren van de leerstof van wetenschap
en technologie (Hipkins et al., 2002; Potvin & Hasni, 2014; Schroeder et al., 2007; Vaessen et
al., 2015). Contextualiseren houdt onder andere in dat de lesstof in een voor de leerlingen
betekenisvolle context wordt aangeleerd. De effecten hiervan zijn groot op zowel de cogni-
tieve leerprestaties, als de interesse, leermotivatie en houding ten aanzien van wetenschap
en technologie (zie bijv. Potvin & Hasni, 2014; Schroeder et al., 2007).

Interactie en dialoog

Het rendement van wetenschap en technologie lessen hangt af van de kwaliteit van de
interacties tussen leraar en leerlingen en tussen leerlingen onderling (Hipkins et al., 2002;
Schroeder et al., 2007). De leraar kan leerzame dialogen bevorderen door de inzet van interac-
tietechnieken, zoals het stellen van vragen van zowel lagere als hogere cognitieve orde en het
in achtnemen van wachttijd. De inzet van deze en andere technieken kunnen een groot effect
hebben op het leren (zie bijv. Schroeder et al., 2007).

Samenwerkend leren

Samenwerken is in het wetenschap en technologie onderwijs zowel doel als middel. Review-
studies laten zien dat samenwerkend leren positieve effecten heeft op de cognitieve prestaties
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en ook bevorderlijk is voor de interesse, motivatie en attitude van leerlingen ten aanzien
van wetenschap en technologie (Potvin & Hasni, 2014; Schroeder et al., 2007). Voorwaarde
is wel dat de samenwerking adequaat wordt voorbereid en begeleid.

Hands-on en minds-on
Meerdere reviews laten zien dat leerlingen meer leren, wanneer ze praktisch aan de slag gaan
tijdens wetenschap en technologie lessen (Dillon, 2008; Schroeder et al., 2007; Hipkins et al.,
2014). Dit praktisch bezig zijn mag zich echter niet beperken tot het uitvoeren van een proefje
of het maken van een ontwerp. Het gaat om praktische activiteiten die denken uitlokken en
redeneren (Dillon, 2008).

Toetsen om te leren
'Assessment for learning' is belangrijk in wetenschap en technologie onderwijs (zie bijv.
Hodgson & Pyle, 2010; Tweed, 2009). Deze vorm van toetsing is gericht op vaststellen van wat
en hoe er is geleerd, om te kunnen besluiten over vervolgstappen in het leerproces. Belang-
rijk is dat leerlingen betrokken worden in het proces van toetsing. Leerlingen leren meer
wanneer ze veelvuldig feedback krijgen op hun leren en concrete aanwijzingen ontvangen
over hoe het leren te verbeteren (zie bijv. Harmsen & Lazonder, 2014; Tweed, 2009).

Media/ICT

De inzet van technologie tijdens wetenschap en technologie lessen kan het leren bevorderen.
Het gaat hierbij onder meer om de inzet van simulaties, apps, video's, afbeeldingen, schema's
en diagrammen (zie bijv. Osborne & Hennessy, 2002). Voorwaarde is dat de inzet ervan func-
tioneel bijdraagt aan de doelen.

Uitdagingen van pabostudenten

Het ontwerpen en inrichten van goede wetenschap en technologie lessen en toepassen van
effectieve leraarstrategieén is een uitdaging voor pabostudenten. Pabostudenten hebben door-
gaans geen achtergrond in wetenschap en technologie en hun vakkennis is bijgevolg beperkt.
Vaak hebben ze dezelfde misconcepten als leerlingen in het basisonderwijs (Davis, Petish, &
Smithey, 2006). Ook de kennis van pabostudenten van de onderzoeksvaardigheden

en ontwerpvaardigheden is gering. Ze hebben bijvoorbeeld moeite met het formuleren van
onderzoeksvragen en hypotheses, het opzetten van goede experimenten, etc. (Davis, Petish, &
Smithey, 2006). Door het tekort aan kennis hebben pabostudenten ook moeite met het kiezen
van geschikte instructieaanpakken en activiteiten (zie bijv. Howes, 2000). Bij het voorbereiden
van lessen staan ze dan ook niet uitgebreid stil bij hoe leerlingen wetenschap en technologie
concepten het beste kunnen leren (zie bijv. Davis, Petish, & Smithey, 2006; Zembal-Saul,
Blumenfeld, & Krajicik, 2000). Vaak kiezen ze voor 'leuke’, low-risk' activiteiten. Dit zijn activitei-
ten waarvan de uitkomsten zeker zijn, die weinig voorbereidingstijd kosten en weinig organisa-
tie en management vragen (zie bijv. Appleton & Kindt, 2002). De keuze hiervoor is ook mede
gebaseerd op de moeilijkheden die ze ervaren met betrekking tot klassenmanagement. Veel
pabostudenten maken zich zorgen hierover (Ellis, 2002). Ze weten niet goed om te gaan met
ordeverstoringen en hun reacties hierop zijn veelal ook vaag en ineffectief (Davis, Petish, &
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Smithey, 20006). Gegeven deze moeilijkheden is het niet verwonderlijk dat het vertrouwen in
het eigen vermogen om wetenschap en technologie lessen te geven doorgaans gering is (Apple-
ton & Kindt, 2002; Davis, Petish, & Smithey, 2006).

Opleidingsdidactiek

Er is geen expliciete opleidingsdidactiek om de ervaren moeilijkheden te reduceren en de ver-
eiste leraarvaardigheden aan te leren. Wel worden suggesties gedaan hiervoor. De SLO heeft
bijvoorbeeld drie scenario's geschetst voor hoe wetenschap en technologie opgenomen kan
worden in het pabocurriculum: 1) W&T in samenhang en geintegreerd, 2) W&T als aparte lijn in

het curriculum, en 3) W&T als onderdeel bij de vakken (www.wetenschapentechnologie.slo.nl).
De scenario's verschillen in de mate waarin wetenschap en technologie wordt geintegreerd.

In alle scenario's worden echter vergelijkbare didactieken voor het opleiden gepresenteerd.
Deze zijn: 1) interactieve colleges, 2) observeren van voorbeeldlessen, 3) ervaren

van voorbeeldlessen, 4) zelf onderwijs ontwerpen en verzorgen, 5) reflec-

teren op de eigen lessen. Deze didactische aanpakken zien we ook

terug in een andere benadering, die is ontwikkeld in het project In de
'Onderzoekende pabo's' (www.techyourfuture.nl/a-642/onderzoe- onderdompeling
kende-pabos). ervaren studenten
Op basis van een analyse van 'good practices' wetenschap en tech- wetenschap en
nologie op pabo's en de literatuur over het opleiden van leraren is technologie.

een model ontwikkeld, bestaande uit drie fasen: onderdompeling,

abstractie en doelbewust oefenen. Tijdens de onderdompeling ervaren

pabostudenten wetenschap en technologie, waarbij de lerarenopleider een voor-
beeldfunctie heeft. In de fase abstractie wordt vervolgens gereflecteerd op de ervaring en
wordt de reflectie gevoed door theorie. Daarna gaan pabostudenten doelbewust oefenen met
het ontwerpen en verzorgen van onderwijs in wetenschap en technologie. Het onderwijs dat
pabostudenten geven, spiegelt het onderwijs zoals zij dat ervaren hebben tijdens de onder-
dompeling, waardoor er sprake is van 'teach as you preach'.

Leren van opleiders

Er bestaat geen specifieke opleiding voor lerarenopleiders wetenschap en technologie. Oplei-
ders leren met name door literatuur te bestuderen en te leren van de eigen praktijk, bijvoorbeeld
door gezamenlijk onderwijs te ontwerpen en evalueren, en in sommige gevallen ook te onder-
zoeken. Verder benutten ze landelijke netwerken om nieuwe inzichten op te doen en te delen.
Een voorbeeld hiervan is ECENT, een expertisecentrum gericht op de natuurwetenschappen en
techniek. Het centrum richt zich mede op de professionalisering van opleiders door kennis te
ontsluiten en te creéren. Andere bekende netwerken zijn het pabonetwerk voor natuur, milieu
en techniek, het pabonetwerk voor aardrijkskunde, en het pabonetwerk voor geschiedenis. Ook
binnen deze netwerken wordt kennis ontsloten, gedeeld en wordt samengewerkt aan de kwali-
teit van het onderwijs op de opleidingen. Naast het leren binnen deze netwerken, bezoeken
opleiders nationale conferenties (bijv. Paboconferentie zaakvakken) en internationale conferen-
ties (bijv. The Asssociation for Science Education), benutten ze instellingsgebonden professiona-
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liseringsactiviteiten en worden peerreviews verricht om de kwaliteit van het opleidings-
onderwijs te toetsen en verbeteren.

Tot slot

Wetenschap en technologie is en blijft belangrijk in het onderwijs (PlatformOnderwijs2032,
2016). Onderwijs in wetenschap en technologie vraagt een nieuwsgierige, onderzoekende
houding van zowel leerlingen, leraren en opleiders. Om 'scientific literacy' bij leerlingen te
bevorderen hebben leraren de juiste attitude nodig, alsmede veel (vak)kennis en didactische
vaardigheden. Opleiders dragen op verschillende manieren bij aan de ontwikkeling hiervan en
gaan hierbij ook zelf op een onderzoekende, ontwerpende manier te werk. Waar het uiteindelijk
om gaat, is dat in 2020 wetenschap en technologie stevig verankerd zijn in het curriculum van
basisscholen, zodat alle leerlingen kennismaken en toegang krijgen tot wetenschap en techno-

logie.
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Hoofdstuk 16
Leren lesgeven op de lerarenopleiding vanuit
vakdidactisch perspectief

Een uitwerking voor de beétavakken

Jan van Diriel, University of Melbourne

In deze bijdrage ! staat het leren onderwijzen van vakinhoud van de bétavakken op de
lerarenopleiding centraal. De term ‘pedagogical content knowledge’ (PCK) wordt gekozen
omdat hierin de verbondenheid van vakinhoud en didactiek wordt benadrukt. Bij PCK
gaat het om de kennis van leraren over onderwijs strategieén die het leren van vakinhoud
door leerlingen bevorderen, en over het toepassen van de meest geschikte strategie voor
bepaalde leerlingen, op een bepaald moment. Voor de ontwikkeling van PCK in de leraren-
opleiding zijn verschillende instrumenten en benaderingen ontwikkeld en onderzocht.
Deze hebben gemeen dat zij de aandacht van de leraar-in-opleiding proberen te richten
op het leren van de leerlingen van vakinhoudelijke concepten en vaardigheden, en op
moeilijkheden die hierbij kunnen optreden. Het verwerven van PCK is een proces dat ook
na het afronden van de lerarenopleiding de aandacht verdient.

Samenvatting

Inleiding

Omdat de term vakdidactiek nogal breed en verschillend wordt gedefinieerd, spreek ik in plaats
van vakdidactische kennis liever over pedagogical content knowledge (PCK), door Shulman
omschreven als “that special amalgam of content and pedagogy that is uniquely the province
of teachers, their own special form of professional understanding” (Shulman, 1987, p.8). Met de
term 'amalgaam' benadrukt Shulman de onlosmakelijkheid van de verbinding tussen de twee
hoofdbestanddelen van PCK, te weten kennis van content en pedagogy. Het gaat bij PCK -
kort gezegd - om inzicht in de manieren waarop leerlingen vakinhoudelijke zaken begrijpen
(of niet!), en om kennis van doceeractiviteiten waarmee kennis en vaardigheden van leerlingen
bevorderd kunnen worden. Essentieel in PCK is het accent op het bevorderen van het leren van
vakinhoud: een docent of leraar kan een groot arsenaal aan strategieén hebben om een bepaald
concept (bijv. de wet van Ohm) uit te leggen, het gaat bij PCK om het inzicht welke strategie
wanneer geschikt is, en voor welke leerling(en) (Van Driel & Verloop, 1998).

Een ander belangrijk aspect van PCK is het idee dat het kenmerkend is voor de professionaliteit
van vakdocenten (‘their own special form of professional understanding’). PCK betreft een vorm
van praktijkkennis van leraren (Verloop, Van Driel, & Meijer, 2001), die vaak moeilijk door lera-
ren zelf te expliciteren is. Vanuit het perspectief van PCK is een deskundige vakdocent in staat
om te bepalen wanneer een groep leerlingen gebaat is bij klassikale instructie en wanneer de
leerlingen de stof beter zelfstandig kunnen bestuderen, individueel of in een kleine groep, welke
opdrachten in dat geval effectief zijn en hoe de leerlingen hierbij begeleid moeten worden. Deze
gedachte maakt het werk van de vakdocent weliswaar complex maar ook uitdagend. Inmiddels
is er heel wat onderzoek verricht naar de PCK van betadocenten in het voortgezet onderwijs
(een actueel overzicht is te vinden in Van Driel, Berry, & Meirink, 2014).
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Kennisname van dit onderzoek geeft lerarenopleiders inzicht in de complexiteit van PCK, waar-
door zij de ontwikkeling van PCK bij leraren(-in-opleiding) beter kunnen begrijpen en zo nodig
bijsturen.

De ontwikkeling van PCK

Uit onderzoek naar PCK ontwikkeling bij beginnende betadocenten blijkt dat dit een complex
proces is, dat zich moeilijk laat plannen of voorspellen. Een belangrijke pijler voor de ontwikke-
ling van PCK is de vakinhoudelijke kennis van de beginnende leraar. Gedegen vakkennis blijkt
een belangrijke voorwaarde voor de ontwikkeling van PCK. Wanneer de vakinhoudelijke
kennis van leraren(-in-opleiding) erg beperkt is, of veel misconcepties bevat, belemmert dit

de ontwikkeling van PCK (Halim & Meerah, 2002). In zulke gevallen zijn leraren meestal sterk
geneigd zich aan de lesmethode te houden, vooral klassikaal les te geven, en interactie over de
stof te vermijden. Zodoende ontwikkelen zij nauwelijks of geen inzicht in de wijze waarop de
leerlingen de vakinhoud verwerken, en welke moeilijkheden zij daarbij ondervinden. Indien
leraren wel over een goede vakinhoudelijke kennisbasis beschikken, gaat de ontwikkeling van
hun PCK gepaard met een verdere ontwikkeling van die vakinhoudelijke kennis. Onderzoek
heeft laten zien dat de vakinhoud vanuit andere perspectieven geinterpreteerd wordt en dat
leraren meer verbanden gaan zien tussen elementen van de vakinhoud (Gess-Newsome &
Lederman, 1999). Dit is in overeenstemming met de klassieke (Seneca) wijsheid dat je de vak-
inhoud pas echt leert begrijpen door deze te onderwijzen.

De andere bron voor de ontwikkeling van PCK is doceerervaring: PCK leer je niet uit een boekje
of door het volgen van een cursus; juist door lessen voor te bereiden, te
geven en hierop te reflecteren, ontstaan inzichten in hoe leerlingen

‘Pedagogical met de vakinhoud omgaan, en hoe je hierop als leraar optimaal kunt
content knowledge’ inspelen. In de eerste fase van de lerarenopleiding blijken leraren-
leer je niet uit een in-opleiding nog weinig progressie op dit gebied te maken. Het blijkt
boekje of door het dat zij eerst een aantal basale competenties (met name op het gebied
volgen van een van classroom management) en voldoende zelfvertrouwen moeten
cursus.

ontwikkelen, voordat de ontwikkeling van PCK op gang komt. In deze

fase kan het effectief zijn om leraren-in-opleiding specifieke opdrachten
te geven om hen te richten op de manieren waarop leerlingen met vakinhoud
omgaan: observeren van gesprekken tussen leerlingen over de vakinhoud, analyseren van
schriftelijk werk van leerlingen, gesprekken voeren met een leerling (één-op-één) over een
specifiek vakinhoudelijk concept of probleem, et cetera. Doceerervaring opdoen is op zich niet
voldoende. Uit onderzoek is gebleken dat doceerervaring zonder lerarenopleiding niet bijdraagt
aan PCK ontwikkeling (Friedrichsen, Abell, Pareja, Brown, Lankford, & Volkmann, 2009).
In de lerarenopleiding moet op gestructureerde wijze worden ingegaan op het verband tussen
vakinhoud en wat er tijdens de lessen gebeurde. Indien dit achterwege blijft, blijft de ontwik-
keling van PCK vaak impliciet, of fragmentarisch (Van Driel et al., 2014). Hoe dan ook geldt
dat een lerarenopleiding slechts een beperkte mate van praktijkleren kan omvatten. De ont-
wikkeling van PCK is dan ook een proces dat voortgezet moet worden tijdens de beroeps-
beoefening.
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Concrete aanpakken binnen de bétalerarenopleiding

Zelf heb ik enkele jaren onderzoek gedaan naar de ontwikkeling van PCK bij scheikundelera-
ren-in-opleiding over het leren en onderwijzen van deeltjesmodellen: atomen, ionen, molecu-
len, en dergelijke. Dit betreft een centraal thema in het scheikundeonderwijs. Onderzoek naar
het leren van deze modellen heeft talloze leermoeilijkheden en misconcepties aan het licht
gebracht, welke vooral voortkomen uit de verwarring tussen de wereld van de waarneembare
verschijnselen en die van de deeltjesmodellen (zie bijvoorbeeld Harrison & Treagust, 1996).

Tijdens bijeenkomsten vakdidactiek lieten we de scheikundeleraren-in-opleiding eerst reflec-
teren op hun eigen ervaringen als leerling tijdens het begin van het scheikundeonderwijs.

In aansluiting daarop lieten we hen artikelen uit de wetenschappelijke literatuur lezen over het
leren van deeltjesmodellen. Vervolgens moesten ze nadenken over de lessen die ze recent
gezien of zelf gegeven hadden vanuit de problematiek in de literatuur. Ook lieten we hen
schoolboeken analyseren. Op deze manier hoopten we hen bewust te maken van de problemen
die mogelijk zouden kunnen optreden bij het leren van deeltjesmodellen en van mogelijke
spraakverwarring tussen hen, als vakexperts, en de leerlingen. Uit het onderzoek bleek dat dit
grotendeels lukte. Uiteindelijk moesten de leraren-in-opleiding een reeks lessen ontwerpen en
uitvoeren waarin zij -op grond van de verworven inzichten- zo goed mogelijk inspeelden op
deze problematiek. Hierbij kwamen grote onderlinge verschillen tussen leraren-in-opleiding
naar voren.

Op grond van de manier waarop zij over hun bevindingen in de praktijk rapporteerden, bleek
dat sommigen erg goed waren geslaagd in het herkennen van en inspelen op specifieke leer-
moeilijkheden, terwijl anderen hierover slechts in zeer globale bewoordingen rapporteerden.
Enkelen gaven aan dat ze zoveel aandacht nodig hadden voor het handhaven van een ordelijke
situatie in hun klas dat ze nauwelijks oor en oog hadden gehad voor de manieren waarop hun
leerlingen met de deeltjesmodellen waren omgegaan (Van Driel, De Jong, & Verloop, 2002).

De conclusie uit dit onderzoek is dat het leren van basale vakdidactische noties en vaardigheden
slechts gedeeltelijk succesvol verloopt, zelfs als dit leerproces wordt georganiseerd in een gevor-
derd stadium van de lerarenopleiding. Een andere aanpak is ontwikkeld en onderzocht in
Australié, door John Loughran en collega's. In deze aanpak stellen leraren-in-opleiding voor
centrale vakinhoudelijke concepten (zoals 'kracht' of 'chemische reactie’) een Resource Folio
samen. Eerst ontwikkelen zij een zogenaamde CoRe (Content Representation) aan de hand van
een set vragen: wat moeten leerlingen over dit concept leren, waarom is dit concept belangrijk,
welke leermoeilijkheden over dit concept ken je, welke doceerprocedures ken je, en wanneer of
hoe zou je die willen toepassen, et cetera. Een CoRe kan het product zijn van een gezamenlijke
exercitie van een groep leraren-in-opleiding tijdens een vakdidactiekbijeenkomst. Op basis van
hun praktijkervaringen schrijven de leraren-in-opleiding vervolgens een PaP-eR (Pedagogical
and Professional-Experience Repertoire). Hierin beschrijven zij hun individuele ervaringen met
het onderwijzen en het leren van het betreffende vakinhoudelijke concept. Een PaP-eR kan ver-
schillende vormen aannemen: een woordelijk uitgeschreven onderwijsleergesprek, gevolgd door
een analyse of reflectie, een gedetailleerd en goed onderbouwd lesontwerp, een collectie van
leerlingproducten, -uitspraken en opvallende vragen die leerlingen tijdens de les stelden,
gevolgd door een analyse in termen van specifieke leeropbrengsten en -moeilijkheden, enzo-
voorts.
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Onderzoek naar het werken met Resource Folios bracht naar voren dat het zelf laten ontwikke-
len van CoRes en PaP-eRs door leraren-in-opleiding op basis van een mix van praktijkervarin-
gen op school en instituutsonderwijs leidt tot een verdieping van hun vakinhoudelijke kennis
enerzijds, en tot beter geéxpliciteerde PCK anderzijds. Een uitgebreid overzicht van deze
aanpak, inclusief verschillende uitgewerkte praktijkvoorbeelden, is te vinden in Loughran,
Berry, en Mulhall (2006).

Ook is gebleken dat CoRes zeer productief kunnen zijn in de gesprekken van leraren-in-oplei-
ding met hun praktijkbegeleider over het leren en onderwijzen van vakinhoud (Hume & Berry,
2013).

Tot slot

PCK is, zoals gezegd, bij uitstek een vorm van kennis die door toekom-

stige leraren in de betavakken in de loop van hun opleiding en De
ontwikkeling tot

volwaardig vakdocent

moet na de initiéle
lerarenopleiding
worden
voortgezet.

beroepsbeoefening wordt ontwikkeld. Behalve vakinhoudelijke

kennis en doceerervaring spelen persoonlijke en contextuele facto-

ren een belangrijke rol bij deze ontwikkeling. Leraren met overeen-
komstige vakkennis die ervaring hebben met hetzelfde curriculum,
blijken soms sterk verschillende PCK te hebben ontwikkeld, bijvoor-
beeld omdat hun persoonlijke opvattingen over effectief betaonderwijs
uiteenlopen (zie bijvoorbeeld Henze, 2006). Uit al het onderzoek op dit
gebied blijkt dat het (leren) onderwijzen van vakinhouden een complex proces is, dat veel
meer omvat dan het verwerven van een set richten op het kritisch (leren) kijken naar hun eigen
praktijk, met name vanuit het leren van vakinhouden door hun leerlingen, en hen van daaruit
helpen zoeken naar adequate doceerstrategieén. Voor de ontwikkeling tot volwaardig vakdo-
cent moet het leerproces na de initiéle lerarenopleiding worden voortgezet, tijdens de induc-

tiefase en via voortgaande professionalisering, met name door middel van specifieke

vakdidactische ontwikkel- en onderzoeksactiviteiten (Van Driel et al., 2014).
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Hoofdstuk 17

Hoe ondersteun je als lerarenopleider de leraar-
in-opleiding bij zijn ontwikkeling als
vakdidacticus?

Een uitwerking voor de mens- en maatschappijvakken

Carla van Boxtel, Universiteit van Amsterdam - Interfacultaire Lerarenopleidingen (ILO)

Goed onderwijs in de mens- en maatschappijvakken ! is zinvol en aantrekkelijk voor
leerlingen. Om dit te realiseren hebben toekomstige leraren vakdidactische scholing nodig.
Vakdidactische scholing is meer dan het verwerven van een breed repertoire aan voor-
beelden, verhalen en activerende werkvormen die in de les kunnen worden ingezet.

In deze bijdrage bespreek ik drie typen vakdidactische kennis die de lerarenopleider
onderwijst aan toekomstige leraren. Ten eerste gaat het om kennis van de kern, doelen en
functie van het schoolvak. Op de tweede plaats heeft vakdidactische kennis betrekking op
de vraag hoe leerlingen binnen het schoolvak leren en de moeilijkheden die ze daarbij
kunnen ondervinden. Ten derde gaat het om kennis van leermiddelen en didactische
strategieén en instrumenten die ingezet kunnen worden om het leren binnen de mens-
en maatschappijvakken te bevorderen 2.

Samenvatting

Kennis van de kern, doelen en functie van de mens- en maatschappijvakken

De leraar-in-opleiding moet aan leerlingen, collega's en ouders duidelijk kunnen maken wat

de doelen, inhouden en functies van aardrijkskunde-, economie-, geschiedenis of maatschappij-
leeronderwijs zijn. Welke kennis, vaardigheden en houdingen worden onderwezen die van
belang zijn voor latere vervolgstudie of beroep, het vermogen om als burger deel te nemen in
een democratische en pluriforme samenleving en de persoonlijke ontwikkeling van leerlingen?
Om bij te kunnen dragen aan samenhangend onderwijs en ontwikkeling van vakoverstijgende
vaardigheden, moet hij bovendien kunnen aangeven hoe de doelen van het eigen schoolvak
zich verhouden tot die van andere schoolvakken of domeinen.

In de mens- en maatschappijvakken verwerven leerlingen kennis, werk-, en redeneerwijzen
waarmee ze de wereld en het menselijk handelen in heden en verleden beter kunnen begrijpen
en zich een perspectief op de toekomst kunnen vormen. De onderwezen kennis en werk- en
redeneerwijzen zijn ontwikkeld in de onderliggende disciplines, zoals de geografie, economie,
geschiedwetenschap en sociale wetenschappen en - in toenemende mate - in interdisciplinaire
domeinen. Ontwikkelingen in deze (inter)disciplines werpen steeds opnieuw vragen op voor
de inrichting van het curriculum. De vakdidacticus heeft een belangrijke taak in het expliciteren
van het soort kennis en de wijzen van onderzoeken, denken en redeneren die kenmerkend zijn
voor de vakdiscipline. Wat voor soort verschijnselen worden bijvoorbeeld met de vakspecifieke
begrippen beschreven? Welk soort relaties worden er gelegd? Hoe komen we tot uitspraken
die gebaseerd zijn op voldoende bewijs? Bij geschiedenis leert de leerling bijvoorbeeld over
gebeurtenissen, personen, ontwikkelingen en chronologie. Die kennis moet de leerling kunnen
gebruiken om nieuwe informatie in de tijd te kunnen plaatsen. Er is veel aandacht voor het
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contextualiseren en verklaren van menselijk handelen, het interpreteren van veranderings-
processen en het omgaan met informatiebronnen die onvolledig en sterk 'gekleurd' kunnen zijn.
Bij economie verwerft de leerling kennis van (economische) mechanismen en begrippen waar-
mee de leerling maatschappelijke contexten moet kunnen analyseren. Er is meer aandacht voor
het voorspellen (‘als..., dan..."). In alle mens- en maatschappijvakken is de laatste decennia meer
aandacht gekomen voor het kunnen toepassen van kennis en vaardigheden en voor specifieke
denkvaardigheden (Van den Berg, 2009; Kneppers, Amagir, & Westenberg, 2014; Olgers, Van
Otterdijk, Ruijs, De Kievid, & Meijs, 2010; Ruijs, 2012; Wilschut, Van Straaten, & Van Riessen,
2013).
Om de eigen visie op het schoolvak verder te ontwikkelen, dient de
Om de
eigen visie op het

schoolvak verder te

ontwikkelen, dient
de student te reflecte-

ren op de eigen
sering van leraren (zie ook Van de Ven, 2002) en ook in het onderzoek opvattingen.

student te reflecteren op de eigen opvattingen en die van anderen
(zoals collega's), de inhouden en doelen van het formele curriculum,
de discussies die daarover gevoerd worden en de functies die
experts in de discipline aan het vak toekennen. Deze reflectie is een
wat verwaarloosd onderdeel in de lerarenopleiding en professionali-

naar de pedagogical content knowledge (pck) van leraren (zie Kansanen,

2009). Dat is jammer, want je kunt als leraar wel beschikken over de vaardig-

heid om leerstof toegankelijk te maken voor leerlingen of een kritisch-onderzoekende houding
ontwikkelen ten aanzien van je eigen onderwijs, maar dat is alleen zinvol in relatie tot een ideaal
over wat je goed onderwijs vindt. Nadenken en discussiéren over de gewenste doelen en inhou-
den van het schoolvak is van belang om een zinvolle bijdrage te leveren aan keuzes ten aanzien
van het curriculum, de vernieuwing van het schoolvak en vernieuwingen op school. Het kan
dan bijvoorbeeld gaan om het versterken van leerlijnen om begripsontwikkeling of het vermo-
gen om causaal te redeneren te bevorderen, het vergroten van de maatschappelijke betrokken-
heid van leerlingen of het vermogen kritisch te denken.

Kennis van hoe leerlingen denken en van wat moeilijk is voor leerlingen

Als helder is welke inhouden, doelen en functies de mens- en maatschappijvakken hebben, kan
vervolgens de vraag worden gesteld wat de verwerving van de kennis en vaardigheden waar
het curriculum zich op richt precies lastig maakt en waarom. Die lastigheden kunnen bij de
mens- en maatschappijvakken onder andere te maken hebben met geringe voorkennis of inte-
resse; misconcepties of naief redeneren op basis van observaties in het dagelijks leven of beelden
die in de media gepresenteerd worden; het grote beroep op de taalvaardigheid van leerlingen
en het interpretatieve karakter van de vakken.

Veel verschijnselen waarover leerlingen in de mens- en maatschappijvakken leren, zijn niet
direct te koppelen aan de eigen ervaring of leefwereld. Het kan dan ook moeilijk zijn om de
nodige interesse te bevorderen. Desinteresse kan ook te maken hebben met het feit dat veel leer-
lingen geen duidelijk idee hebben van het nut van onderwijs in het vak. Als er wel voorkennis
aanwezig is, kan het zijn dat de kennis die leerlingen via bijvoorbeeld films, sociale media of
verhalen die thuis worden verteld, hebben verworven, niet overeenkomt met wat in de les
wordt onderwezen. Bij aardrijkskunde is bekend dat leerlingen moeite hebben zich een voor-
stelling te maken van de toekomst van hun leefomgeving (lokaal en mondiaal) en ze gebruik-
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maken van stereotype beelden (Wevers, 2012). Bij geschiedenis is het vaak nodig om de eigen
ervaringen, waarden en normen even opzij te zetten om een historisch perspectief in te nemen
en zo presentistisch denken (het verleden beoordelen vanuit hedendaagse ervaringen en op-
vattingen) te beperken (Seixas & Morton, 2013). In de mens- en maatschappijvakken kan een
deel van de onderwerpen maatschappelijk gevoelig zijn (bijvoorbeeld de Holocaust, tolerantie,
bestrijding van terrorisme, immigratie), omdat ze raken aan hedendaagse conflicten en de iden-
titeit van leerlingen en in de klas sterke emoties en meningen kunnen oproepen (zie bijvoor-
beeld Radstake & Leeman, 2010; Veugelers & Schuitema, 2013).

Bij de mens- en maatschappijvakken wordt veel gebruik gemaakt van abstracte begrippen, zoals
'dekolonisatie', 'macht, 'klasse', 'duurzaamheid’, 'individualisering' of 'sociale cohesie'. Deze
begrippen zijn niet direct aan te wijzen in de werkelijkheid. Ze komen voort uit een theorie of
betreffen zogenoemde colligerende begrippen (paraplubegrippen die een reeks verschijnselen
of gebeurtenissen als het ware samenvatten). Bij het onderwijzen van deze begrippen moet dus
veel aandacht zijn voor concretiseren, personaliseren, actualiseren en visualiseren (zie bijvoor-
beeld Van den Berg, 2009). Ook het redeneren binnen de mens- en maatschappijvakken is voor
veel leerlingen lastig. Bij maatschappelijke en historische verschijnselen is bijvoorbeeld altijd
sprake van meerdere oorzaken en van bedoelde en onbedoelde gevolgen. Leerlingen moeten
veranderingen kunnen analyseren, oorzaken, gevolgen en patronen identificeren en vergelij-
kingen maken (o0.a. Van Drie & Van Boxtel, 2008; Ruijs, 2012). Ze moeten hun uitspraken
kunnen onderbouwen met kwantitatieve en kwalitatieve gegevens, rekening houdend met
betrouwbaarheid, validiteit en representativiteit. Dit zijn complexe hogere orde vaardigheden,
die vragen om goed doordachte leerlijnen en samenwerking tussen de verschillende vakdocen-
ten.

Leraren-in-opleiding moeten dus zicht krijgen op de wijze waarop de voorkennis, interesses,
ervaringen en achtergrond van leerlingen het leren van hun vak beinvloeden. Het is belangrijk
dat ze hun persoonlijke theorieén en veronderstellingen over leerlingen en leermoeilijkheden
expliciteren. Zicht krijgen op verschillen tussen leerlingen en op wat leerlingen interessant en
lastig vinden en wat ze met hulp kunnen, kan eigenlijk alleen in de praktijk. De lerarenopleider
kan dit ondersteunen door de toekomstige leraren te vragen om leerlingproducten te analyse-
ren, interviews af te nemen met leerlingen of leerlingen hardop te laten denken bij de uitvoering
van een taak. Met een goed overzicht van de probleemgebieden kan de opleider de vragen waar
de leraar-in-opleiding zelf mee komt in een breder kader plaatsen en hen stimuleren vakdidac-
tische literatuur of collega's te raadplegen. De opleider zal er overigens voor moeten waken dat
leraren-in-opleiding de problemen die in de literatuur en praktijk gesignaleerd worden, niet als
beperking benaderen maar als uitdaging, als iets dat ze met succes kunnen aanpakken. Er zijn
dus voorbeelden van ‘good practices’ nodig.

Kennis van leermiddelen en vakdidactische strategieén en instrumenten

Rekening houdend met de kerndoelen en eindtermen, de eigen visie op het schoolvak en de
interesses en voorkennis van de leerlingen, moet de toekomstige leraar leerdoelen leren formu-
leren en in aansluiting daarop passende leerinhouden, -middelen, -activiteiten en toetsvormen
kunnen kiezen. De vakdidactische literatuur beschrijft een heel scala aan strategieén, bijvoor-
beeld om de interesse van leerlingen op te wekken, begripsontwikkeling te bevorderen, leerlin-
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gen te oefenen in het toepassen van begrippen en denk- en redeneerwijzen, onderzoekend
leren te bevorderen, taalzwakke leerlingen te ondersteunen en les te geven over beladen
thema's (zie hiervoor de vakdidactische handboeken). Op school komt de leraar-in-opleiding
als het goed is ook een rijkdom aan strategieén tegen. In de opleiding kunnen de strategieén
aangereikt en geoefend worden, bijvoorbeeld bij het ontwerpen van lessen. Daarbij is het
belangrijk dat de opleider bij keuze en gebruik van specifieke leermiddelen en leeractiviteiten
steeds om een legitimatie en reflectie vraagt op basis van vakdidactische kennis en inzichten.
Leraren-in-opleiding komen vaak niet tot een duurzame implementatie van methodes die in de
opleiding aandacht krijgen, omdat ze druk voelen om het curriculum te dekken, nog te onzeker
zijn over het managen van de klas of concluderen dat leerlingen het niet kunnen (zie Adler,
2008). Wanneer ze echter helder voor ogen hebben wat ze beogen met hun lessen, zullen ze
meer geneigd zijn om te onderwijzen op een wijze waarbij leerlingen tot diepere verwerking
komen en geéngageerd zijn in historisch denken en redeneren (zie ook Barton & Levstik, 2004).
Toekomstige leraren kunnen ook ervaren dat het handelen van leraren afwijkt van de theorie
die ze krijgen in de opleiding. Het is daarom belangrijk dat ze durven experimenteren, liefst in
samenwerking met de leraar die hen op de werkplek begeleidt. Bij het bestuderen van
bestaande praktijken moet de opleider er voor waken dat leraren-in-opleiding zich richten op
het gedrag van de leraar zonder oog te hebben voor de onderliggende praktijkkennis. Concept
mapping en stimulated recall interviews met leraren helpen de praktijkkennis van leraren te
expliciteren, zodat die vergeleken kan worden met de kennis van de leraar-in-opleiding zelf
(Meijer, Zanting, & Verloop, 2002).

Op scholen maken leraren graag gebruik van kaders, didactische modellen, ontwerpregels,
kijkwijzers, en observatie-instrumenten om de kwaliteit en uitkomsten van het gegeven onder-
wijs te evalueren en het onderwijs te vernieuwen en optimaliseren. Zo werken veel scholen
met het RTTI model (Reproductiegerichte vragen, Trainingsgerichte toepassingsvragen,
Transfergerichte toepassingsvragen en Inzichtvragen) of met het ICALT observatie-instrument
(International Comparative Analysis of Learning and Teaching). Deze instrumenten zijn zinvol,
maar de leraar-in-opleiding heeft ook vakspecifieke instrumenten nodig (zie ook Van Boxtel, 2015).
Om de domeinspecifieke kennis en vaardigheden van leerlingen op een hoger niveau te krijgen,
moet je bijvoorbeeld zicht krijgen op het niveau waarop de leerling zich bevindt en moet je

een idee hebben in welke richting de kennis en vaardigheden van leerlingen zich kunnen
ontwikkelen. Daarvoor hebben we domeinspecifieke niveaubeschrijvingen nodig en evaluatie-
instrumenten om formatief en summatief te toetsen. Voor de mens- en maatschappijvakken zijn
dergelijke instrumenten helaas nog maar beperkt beschikbaar. De vakdidacticus kan het gebruik
van beschikbare instrumenten en de ontwikkeling van bruikbare instrumenten stimuleren.

Tot slot

De vakdidactisch startbekwame leraar heeft zicht op de moeilijkheden die leerlingen ervaren
met het leren binnen het schoolvak, begrijpt waar die moeilijkheden mee te maken kunnen
hebben en kan leerlingen adequaat en op maat begeleiden bij het overwinnen van de moeilijk-
heden. Hij kan benoemen aan welke kennis, vaardigheden en houdingen in het vak gewerkt
wordt, wat daarvan de relevantie is en wat het betekent om deze kennis, vaardigheden en
houdingen op een hoger niveau te beheersen. Op basis daarvan kan de leraar samen met
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collega's lessen, lessenreeksen en leerlijnen ontwerpen die bijdragen aan zinvol, effectief en voor

de leerlingen betekenisvol onderwijs. De opleider kan de toekomstige leraar ondersteunen in

diens ontwikkeling als vakdidacticus door te werken aan een vakdidactische kennisbasis zoals

hierboven geschetst, met oog voor de specifieke context waarin de leraar-in-opleiding handelt

en diens persoonlijkheid, en met nadruk op de ontwikkeling van een reflectieve en onderzoe-

kende houding.
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Hoofdstuk 18
De generieke kennisbasis voor de tweedegraads
lerarenopleidingen

Gebruikswaarde, betekenis en impact

Gosse Romkes, Instituut voor Lerarenopleidingen, Hogeschool Rotterdam

In deze bijdrage komen aspecten van de generieke kennisbasis (GKB) voor de tweede-
graads lerarenopleidingen aan de orde. De aandacht gaat uit naar de betekenis van de
GKB voor de lerarenopleiding, of beter wat die zou kunnen betekenen. Allereerst wordt de
generieke kennisbasis in een ‘nutshell” samengevat. Daarna wordt stilgestaan bij de impact
van de GKB op het curriculum van de tweedegraads lerarenopleidingen. Vervolgens wordt
de gebruikswaarde van de GKB voor studenten (= leraren-in-opleiding) aan de orde gesteld.
Hierbij wordt het principe ‘'transfer’ gebruikt waarmee betoogd wordt dat het voor de
tweedegraads lerarenopleidingen essentieel is hiervoor een kennisopvatting te ontwikkelen
om de waarde van GKB-kennis voor het beroepsmatig handelen van leraren (in opleiding)
adequater te benutten. Afsluitend wordt ingegaan op een theoretisch model voor een
gemeenschappelijke basisstructuur waarmee de GKB en de vakspecifieke kennisbases
kunnen worden geintegreerd. Een pleidooi voor vergaande integratie van vakdidactische
en GBK-kennis in de opleiding ligt dan voor de hand. De bijdrage is geschreven vanuit het
perspectief van de tweedegraads lerarenopleidingen van de Hogeschool Rotterdam (HR).

Samenvatting

Generieke kennisbasis (GKB) in een 'nutshell’

“De ontwikkeling van de generieke kennisbasis maakte deel uit van het

project'Werken aan Kwaliteit’ (WAK, 2008). Dit project vormde een De generieke

reactie op de in politiek en samenleving uitgesproken zorgen over kennisbasis legt de
de (vakinhoudelijke) kennis en beroepsvaardigheden van leraren. conceptuele kennis
De toenmalige staatssecretaris van Bijsterveldt heeft financiéle vast waarover de
middelen ter beschikking gesteld aan de HBO-raad voor de uitvoe- startbekwame leraar
ring. Het project richtte zich op de verwezenlijking van kennisbases, dient te beschik-
kennistoetsen en kennisbanken voor de pedagogische academie basis- ken.

onderwijs (pabo), de academie lichamelijke opvoeding (alo), de opleidin-

gen tot leraar in de kunstvakken en de (18) bachelor en master lerarenopleidingen in het hbo. In
fase I van het project zijn kennisbases tot stand gekomen voor rekenen en taal (pabo's) en voor
het vakinhoudelijk en/of vakdidactisch deel van de achttien tweedegraads lerarenopleidingen”
(Romkes, 2011, p. 9). De 18 kennisbases betreffen het vakspecifiek deel van het curriculum van
de tweedegraads lerarenopleidingen.

De realisatie van de generieke kennisbases voor de pabo's en tweedegraads leraren-opleidingen
was onderdeel van fase II. In de Generieke Kennisbasis (=GKB) (Romkes, 2011) staat: “De gene-
rieke kennisbasis legt de conceptuele kennis vast waarover de startbekwame leraar dient te
beschikken aan het einde van de tweedegraads lerarenopleiding. Het betreft specifiek "het
weten’ met betrekking tot het beroepsgebonden deel (p. 9.) ... Het gaat nadrukkelijk om een
selectie (van kernconcepten) ten behoeve van de startbekwaamheid van de leraar (p. 10). ... De
kennisbasis is opgezet volgens een vaste, overzichtelijke indeling die is afgeleid van de indeling
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van de kennisbases voor de
(school)vakken. De kennis-
basis benoemt de relevante
domeinen en subdomeinen
en geeft hierbij duidelijke
omschrijvingen en toelich-
tingen. Tevens worden

de kernconcepten (kc) en
-methodieken (km) gefor-
muleerd. Om het bachelor-
niveau te typeren worden
per subdomein één of twee
voorbeelden gegeven van
kenmerkendessituaties” (p. 11).

De GKB staat samengevat

in Tabel 1 en bestaat uit

173 kernconcepten verdeeld
over negen domeinen en 35
subdomeinen. De begrippen
"kernconcept’ (kc) en 'kern-
methodiek’ (km) spelen een
belangrijke rol in de GKB
maar worden daarin niet
gedefinieerd. Daarom
worden hier de werkdefini-
ties van het Expertisecentrum
Beroepsonderwijs weergege-
ven: “Een kernconcept betreft
een inhoudelijk duiding van
samengestelde leerinhouden
die onderdeel uitmaken van
de generieke kennisbasis voor
tweedegraads lerarenoplei-
dingen. Een kernmethodiek
is een samenhangend geheel
van didactische activiteiten
die docenten moeten kunnen
hanteren om de kernconcep-
ten op een voor leerlingen
betekenisvolle wijze vorm te

Tabel 1 Generieke kennisbasis in een nutshell (GKB, p. 11)

Domeinen Subdomeinen KC KM
1 Lerenin 1.1 Het concept leren 6 (1)
diverse 1.2 Visies op leren 4 )
contexten 1.3 Cognitie, werking van de
hersenen en leren 5 (M
1.4 Leerlingkenmerken 4 4)
2 Didactiek 2.1 Model didactische analyse 5 (2
en leren 2.2 Leerdoelen en instructie-
modellen m @
2.3 Vormgeving van leerprocessen 10 @)
2.4 Selectie en ontwerp van leer-
middelen 30
2.5 Begeleiden van leerprocessen 5@
2.6 Toetsing en evaluatie 0 @
3 Communicatie, 3.1 Mentale modellen van 9 (5)
interactie en communicatie
groepsdyna- 3.2 Gespreksvoering 6 (8
mica 3.3 Groepsdynamica 30
4 Ontwikkeling 4.1 Identiteitsontwikkeling 8 (0
van de 4.2 Morele ontwikkeling 3
adolescent 4.3 Adolescent en seksualiteit 4 0
5 Leerlingen 5.1 Leerlingbegeleiding en school 5 (2
met speciale 5.5 Passend onderwijs voor iedereen? 4 (3
behoeften 5.3 Leerproblemen 5 (1)
5.4 Gedrag- en werkhoudings-
problemen 4
6 Professionele 6.1 Professionele ontwikkeling 4 (5
docenten 6.2 Praktijkonderzoek 5 @
6.3 Onderwijsinnovatie &
werken in teams 6 (2
6.4 Onderwijsvisie en -ethiek 4 (M
7 Onderwijsin 7,1 Nederlands onderwijsstelsel 4 (0
Nederland 7,2 Onderwijsconcepten 2 (0)
7,3 Schoolorganisatie, structuur
en cultuur 4 2
8 Pedagogische 8.1 Pedagogische driehoek 4 (3)
kwaliteit 8.2 Doel, arrangementen en
voorwaarden 3@
8.3 Peagogisch leerplan en
schoolscurriculum 5 (0
8.4 Pedagogiek van het (V)MBO 6 (3)
9 Diversiteiten 9.7 Onderwijskansen 2 (2
onderwijs 9.2 Burgerschapsvorming 2 Q)
9.3 Omgaan met diversiteit 3.
9.4 Culturen & levensbeschouwingen 5 s(1)
Totalen 173 (84)

kunnen geven in hun onderwijspraktijk” (Aalsma, Van Kan, De Bruijn, & Van den Berg, 2013, p. 7-8).

Een kernconcept vormt dus een onderdeel van de leerinhoud van het curriculum van de

tweedegraads lerarenopleidingen. Zij is opgebouwd uit nevenschikkende leerstofelementen

die gezamenlijk het kernconcept betekenis geven.
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Impact van de GKB voor het tweedegraads curriculum

In de GKB staan kernconcepten zonder aanduiding van het beheersingsniveau waarop deze
leerinhouden in de curricula van de tweedegraads lerarenopleidingen aan de orde moeten
komen. De GKB vermeldt daarover:

“In de GKB is gewerkt vanuit drie Tabel 2 Relatief belang van de domeinen
beheersingsniveaus voor de 173 Domeinen Aantal Relatief belang
kernconcepten: (1) kennen/weten, (=nieuw genum- kernconcepten in percentage
(2) begrip/inzicht en (3) toepassen/ merdh

gebruiken. Bewust is er voor gekozen 1 Didactiek en leren 44 254%
om geen beheersingsniveau aan de 2 Leren in diverse 19 10,9%
concepten te koppelen. Hiermee wordt contexten

het mogelijk dat lerarenopleidingen bij 3 Professionele 19 10,9%
hun keuze van de kernconcepten, en de docenten

beheersingsniveau's (waarop ze aan de 4 Communicatie, 18 10,4%
orde komen), voldoende ruimte ervaren interactie en

d .
voor eigen profilering” (p. 12). De impli- groepsdynamica

catie van deze stellingname is dat elke 5 Leerl_iff\glfn met 18 10,4%
specifieke

tweedegraads lerarenopleiding de kern- b%h (; elften

concepten zelf moet prioriteren, en de .

k I 6 Pedagogische 18 10,4%

ernconcepten onderling moeten wegen kwaliteit

om de omvang te bepalen waarmee zij o

. . 7 Ontwikkeling 15 8,6%

in het curriculum aan de orde komen van de

(=profilering). adolescent

De GKB geeft lerarenopleidingen 8 Diversiteit en 12 6,9%

houvast vanuit het perspectief van het onderwijs

relatieve belang tussen de domeinen. 9 On(;ierlwij(s] in 10 5,7%

Afgaande op het aantal kernconcepten, Nederlan

dat slechts als een zeer grove maatstaf Totaal 173 99,6%

voor het relatief belang kan gelden,

biedt Tabel 2 hen wel een eerste indicatie. Dezelfde domeinen zijn nu op basis van aantal kern-
concepten gerangschikt. Over de vetgedrukte domeinen (4, 6 en 9) is lang discussie gevoerd in
het redactieteam. Deze domeinen werden bij eerdere pogingen te komen tot een (generieke)
kennisbasis vaak veronachtzaamd. Uit de tabel blijkt dat ‘Didactiek en leren’ veruit het belang-
rijkste domein is. Verwacht mag worden dat lerarenopleidingen dit domein de meeste tijd en
aandacht geven omdat het samen met het domein ‘Leren in diverse contexten’, waarmee het
een hoge mate van verwantschap heeft, 36% van de kernconcepten uit de GKB betreft. De
andere domeinen ontlopen elkaar niet zo veel waarbij opgemerkt wordt dat ‘Professionele
Docenten, ‘Communicatie, interactie en groepsdynamica’, ‘Leerlingen met speciale behoeften’
en ‘Pedagogische kwaliteit’ waarschijnlijk meer aandacht krijgen dan de drie laatste domeinen
(7,8 en9).

Nadat de GKB definitief werd vastgesteld in het jaar 2011 is door het Algemeen Directeuren-
overleg Educatieve Faculteiten (ADEF) een landelijke werkgroep geinstalleerd. In deze werk-
groep zijn alle lerarenopleidingen vertegenwoordigd en zij komen periodiek bij elkaar om de
implementatie van de GKB te bespreken. Daaruit komt het beeld naar voren dat de GKB func-
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tioneert als een referentiekader voor bijstelling en finetuning van de generieke onderdelen van
de curricula van de tweedegraads lerarenopleidingen. Ongetwijfeld heeft hierin meegespeeld
dat in 2015 alle tweedegraads lerarenopleidingen werden gevisiteerd. In Rotterdam zijn mede
door de GKB nieuwe curriculumonderdelen ontwikkeld zoals ‘Groepsdynamica, orde en klasse-
management’, "Onderwijssociologie en diversiteit’ en "'Pedagogisch hande-

len van de docent’. Naast de introductie van nieuwe leerinhouden heeft

dit ook geleid tot verschuivingen van inhouden tussen curriculumon- De
derdelen. De eerlijkheid gebiedt te zeggen dat mij geen gedetail- ontwikkeling van
leerde informatie of onderzoek bekend is over de mate van nieuwe profileringen
implementatie van de GKB in de curricula van de andere Neder- bevindt zich (nog)
landse tweedegraads lerarenopleidingen. Het is dus de vraag op in een begin-

welke wijze de tweedegraads lerarenopleidingen de impliciete stadium.

verantwoordelijkheidsstelling tot een eigen profilering, die besloten ligt

in de GKB, hebben opgepakt. De beschikbare informatie laat in ieder geval

zien dat de meeste tweedegraads lerarenopleidingen de GKB vooral gebruikt hebben om
nieuwe leerinhouden te introduceren. De ontwikkeling van nieuwe profileringen bevindt zich
(nog) in een beginstadium. Nader onderzoek op dit punt is gewenst.

Gebruikswaarde van de GKB voor studenten

De implementatie van de GKB in de curricula van de tweedegraads lerarenopleidingen is overi-
gens geen doel op zich. Ongetwijfeld is het een belangrijke bron van inspiratie geweest bij curri-
culumherziening en -ontwikkeling maar het nut en de relevantie van de GKB moet uit iets
anders blijken. Namelijk uit de gebruikswaarde van de GBK voor leraren-in-opleiding. Zij
benutten (als het goed is) de kernconcepten uit de GKB ter ondersteuning van de ontwikkeling
van hun beroepsbekwaamheid. Het gaat dan vooral om het principe van transfer van generieke
leerinhouden uit het instituutsgebonden deel van het curriculum naar het schoolgebonden deel
van de curricula (de stage en opleiden in school activiteiten). Een lezenswaardig rapport in dit
verband is Transfer in de tweedegraads lerarenopleidingen (Amagir, Van den Berg, Van Veldhuizen,
& Wilschut, 2014). Hierin wordt verslag gedaan van (praktijk)onderzoek, gebaseerd op interviews
met lerarenopleiders, derdejaars studenten en leerwerkplekbegeleiders van de tweedegraads
lerarenopleidingen van de Hogeschool van Amsterdam, naar de transfer van vakdidactische

en onderwijskundig/pedagogische concepten uit het instituut gebonden deel naar het school
gebonden deel van het curriculum (lesprakijk). Waar van oudsher de theorie-praktijkschok
gereserveerd werd voor de overgang van de opleiding naar de eerste functie in de beroepsprak-
tijk wordt door dit onderzoek duidelijk dat dat verschijnsel nadrukkelijk al tijdens de opleiding
aanwezig is. Na lezing van de rapportage ontstaat ten eerste het beeld van een scherpe schei-
ding tussen de vakdidactische en de onderwijskundig/pedagogische onderdelen van het insti-
tuut gebonden deel van het curriculum. Alsof het twee aparte leerprocessen bij studenten
betreft. Ten tweede wordt een scheiding zichtbaar tussen vakdidactiek/onderwijskunde/
pedagogiek aan de ene kant en de praktijk/stage als onderdeel van het school gebonden deel
van het curriculum aan de andere kant. Alsof ook hier sprake zou zijn van twee aparte leer-
processen. Als verklaring voor deze twee systeemscheidingen wijzen de onderzoekers op
verschillende oorzaken. De geinterviewde derdejaarsstudenten zouden zich inderdaad lang-
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durig in een "eigen’ (leer)proces bevinden waarbij al hun tijd en energie opgaat aan relatieont-
wikkeling met leerlingen en klassen en het voeren van klassemanagement in lessen tijdens hun
stages (p. 48).

De vakdidactische concepten en de kernconcepten uit de GKB krijgen voor hen pas waarde
wanneer zij direct kunnen bijdragen aan het oplossen van hun problemen in de lessituatie.

Het moet direct bijdragen aan het ontwikkelen en in stand houden van een werkbare relatie
met leerlingen (en klassen) en bijdragen aan de uitvoering van een goed gestructureerde les-
organisatie in de klas. Studenten leggen dus alleen onder bepaalde voorwaarden, vanuit het
directe gebruikersnut, een relatie tussen theorie en praktijk. Mijn indruk is dat dit niet alleen
voor de lerarenopleidingen van de Hogeschool van Amsterdam geldt, maar dat dit fenomeen
op grote schaal in (tweedegraads) lerarenopleidingen aanwezig is. Ook wijzen de onderzoekers
op het aandeel van de leerwerkplekbegeleider (vakcoaches, stagebegeleiders e.d.) van de scho-
len. Deze collega's zouden in hun begeleidingsgesprekken weinig zeggen over de opleidings-
didactiek van het instituut (p. 48), mede omdat zij ook te weinig informatie hebben over wat er
op de lerarenopleidingen gebeurt. Met andere woorden, de leerwerkplekbegeleiders hebben
zelf beperkte kennis van belangrijke aspecten van de GKB en kunnen vanuit dit gegeven theorie
en praktijk met moeite in hun begeleidingsactiviteiten op elkaar betrekken. Over de rol van lera-
renopleiders wordt nog opgemerkt dat het de vraag is of zij wel realistische verwachtingen
hebben ten aanzien van de toepassing van de door hen onderwezen (vak)didactische concep-
ten. Deze zijn soms al zo geavanceerd (Content Based Instruction, Content Based Approach,
Genre didactiek, Concept-Context benadering, Taalgericht vakonderwijs e.d.) dat het voor
studenten moeilijk is dit in de praktijk en stages in te brengen, omdat hun leerproces ‘Leren
Lesgeven’ nog niet zo ver gevorderd is.

Bovenstaande vaststellingen voeden de conclusies van Cochran-Smith en collega's (Cochran-
Smith & Villegas, 2014; Cochran-Smith, Villegas, Abrams, Chavez Moreno, Mills, & Stern, 2016).
Zij stellen op basis van een omvangrijke internationale review dat er eigenlijk nog maar heel
weinig bekend is over de leerprocessen van leraren-in-opleiding en de mate waarin initiéle lera-
renopleidingen die leerprocessen ondersteunen. Zij verwachten daarom voor de komende jaren
een verbreding van het opleidingskundig onderzoek naar de initiéle opleidingen m.b.t. hoe lera-
ren-in-opleiding feitelijk leren:
D onderzoek naar de wijze waarop de opleiding van leraren bepaalde leerpraktijken (re)pro-
duceren en de relatie tussen overtuigingen van leraren (in opleiding) en hun eigen lespraktijk;
D onderzoek naar de wijze waarop leraren de beroepsvaardigheid van het leraarschap leren als
onderdeel van een leerproces mede op basis van reflectie op overtuigingen en gerealiseerde
lespraktijken;
D onderzoek naar de verbindingen tussen het leren van leraren en het leren van leerlingen.

Ook de British Educational Research Association en de Royal Society of Arts (BERA/RSA, 2014).
signaleren in een internationale reviewstudie dat veel meer aandacht uit moet gaan naar evidence-
based onderzoek naar het leerproces leren lesgeven. Voor de gebruikswaarde van de GKB bete-
kent voorgaande dat, hoewel door de lerarenopleidingen tamelijk vaak gebruikt bij de dooront-
wikkeling van hun curricula, het nog maar de vraag is in welke mate de GKB op dit moment al
werkelijk het leren van beroepsvaardigheden door studenten in voldoende mate ondersteunt.
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Opvattingen bij lerarenopleiders over het belang van de GKB

In het antwoord op de vraag naar de gebruikswaarde van de GKB voor studenten is het dus ook
belangrijk te kijken naar de kennisopvattingen die binnen lerarenopleidingen en bij lerarenop-
leiders zelf circuleren. Ik ga hierbij niet in op de waarde van kennis in het curriculum van de
lerarenopleidingen, zie daarvoor bijvoorbeeld Wheelahan (2010), maar beperk me slechts tot

de gebruikswaarde hiervan voor de ontwikkeling van beroepsvaardigheden. Daarbij gaat het
vooral om transfer. Om te komen tot een set 'transfer bevorderende maatregelen’ is bewustzijn
van lerarenopleiders over de eigen (impliciete) opvattingen over het leerproces 'Leren Lesge-
ven’ van belang. Daarbij gaat het om vragen als de wijze waarop (disciplinaire) kennis door lera-
ren (in opleiding) wordt geincorporeerd in hun didactisch handelen, welke rol dergelijke kennis
voor hen zou kunnen vervullen en hoe deze kennis zich onder invloed van de lesgeefervaring
ontwikkelt in de tijd. Het valt mij op dat het voor lerarenopleidingen en lerarenopleiders niet
eenvoudig is dergelijke opvattingen te (h)erkennen en onderdeel te maken van hun eigen
opvattingen over opleidingsdidactiek. Vanaf 1986 heeft Lee Shulman (1986; 1987; zie ook de
bijdrage van Jan van Driel in deze bundel) met regelmaat geschreven over de relatie tussen
pedagogische en leerstof inhoudelijke kennis (pedagogical content knowledge, PCK) en het
lesgeven van de leraar. Veel van zijn ideeén heeft hij tamelijk recent (2004) vastgelegd in het
bekende boek 'The Wisdom of Practice’. Daarvoor al stelden Rowan (et al., 2001) dat: "In
Shulman's view, pedagogical content knowledge is a form of practical knowledge that is used by
teachers to guide their actions in highly contextualized classroom settings. This form of practical
knowledge entails, among other things: (a) knowledge of how to structure and represent acade-
mic content for direct teaching to students; (b) knowledge of the common conceptions, miscon-
ceptions, and that difficulties that students encounter when learning particular content; and (c)
knowledge of the specific teaching strategies that can be used to address students' learning
needs in particular classroom circumstances. In the view of Shulman (and others), pedagogical
content knowledge builds on other forms of professional knowledge, and is therefore a critical-
and perhaps even the para-

mount-constitutive element

in the knowledge base of Cumulatieve lesgeefervaringen van een specifieke leraar
in een specifieke klas of leercontext.

teaching” (Rowan et al., 2001.

p. 2). Het interessante aan het |

perspectief van Shulman is dat
beroepsmatige kennis context-

en persoonsgebonden is en het

De ontogenese van praktijkkennis op basis van
‘botsingen’ tussen ervaring en aanwezig

dane beroepservaring (zie handelingsrepertoire in de beroepspraktijk.

Figuur 1). De academisch

disciplinaire voorkennis, zowel
de generieke als vakspecifieke
T

kennisbases, vormen daarvoor

zich ontwikkelt uit de opge-

Vakspecifieke en generieke kennis (discipline kennis),
skills en atitudes als constituerende elementen van de

Maar hoe benutten we die beroepsvaardigheid.
kennisbases dan adequaat?

de constituerende elementen.

De kennis voor het beroeps- Figuur 1. Ontogenese van praktijkkennis.

matig handelen wordt dus
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door Shulman praktijkkennis genoemd en staat in Nederland ook wel bekend onder de be-
naming het "Stille Weten’ van de leraar (Pols, 2016 - zie ook de bijdrage van Pols in dit katern,
p- 29). Voor de lerarenopleidingen, scholen, lerarenopleiders en schoolopleiders betekent dit
"Stille Weten” een belangrijke opdracht.

Zij moeten leraren-in-opleiding vooral ondersteunen bij het ontwikkelen van hun praktijk-
kennis en minder de nadruk leggen op de overdracht van discipline georienteerde kennis (van
transmissie naar transformatie van kennis). Praktijkkennis moet daarbij opgevat worden als een
integraal onderdeel van de beroepsvaardigheid, net als skills en attitudes. Een tijdgenoot van
Lee Shulman is David Berliner (1986; 2000; 2004) die veel heeft gepubliceerd over de waarde van
de praktijkkennis opgedaan door leraren. Hij vergelijkt de waarde van praktijkkennis bijvoor-
beeld met de waarde van algemene intelligentie en een academische opleiding in het (school)-
vak. Vaak wint praktijkkennis het van die twee waarbij hij opmerkt dat prakijktijkkennis zich als
expertkennis maar langzaam ontwikkelt en veel (les)ervaring verlangt. Dit laatste impliceert de
introductie van vormen van loopbaanleren voor leraren over langere periodes in hun carriere.
Het voordeel hiervan is dat niet alle disciplinaire en conceptuele kennis in de initiéle opleiding
aan de orde hoeft te komen.

Dat kan, of beter dat moet, ook in de post-initiéle fase aan de orde komen. Dit geldt zowel voor
de verdere ontwikkeling van vakinhoudelijke, (vak)didactische als pedagogische kennis. Een
lezenswaardig en meer actueel artikel over de rol van deze expertkennis voor leraren is geschre-
ven door Janssen, Veldman en Van Tartwijk (2008). Interessant is ook het perspectief van Kwak-
man en Van den Berg (2004) die professionele ontwikkeling van leraren (inderdaad) beschou-
wen vanuit het perspectief van kennisontwikkeling gedurende de loopbaan.

Toch zijn er nog veel vragen over HOE leraren (in opleiding) hun praktijkkennis ontwikkelen
en wat daarvoor nodig is van de lerarenopleidingen en de lerarenopleiders. Voor een beter
begrip worden twee benaderingen genoemd die regelmatig opduiken in het discours over de

Change in
Knowledge, Beliefs
& Attitucles

Changes in
Teachers’ Classroom
Parctice

Changes in
Student Learning
Clutcomes

Figuur 2. Werkzaamheid van kennis en overtuigingen, benaderingswijze 1.

Changes in
Teachers’ Classroom
Parctice

Changes in
Student | earning
Clutcomes

Changes in Teachers’
Kowledge, Beliefs
& Attitudles

Figuur 3. Werkzaamheid van kennis en overtuigingen, benaderingswijze 2.
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waarde van de GKB voor de beroepspraktijk. Voor de eerste benaderingswijze verwijs ik naar
Clarke en Hollingworth (2002) die in hun artikel gebruikmaken van een verhandeling van
Fullan (1982). In Fullan's verhandeling wordt een impliciet model beschreven waarbij verande-

ringen van "Knowledge, beliefs & attitudes’ bij de leraar (in opleiding) voorwaardelijk zouden

zijn voor verandering van zijn onderwijspraktijk (zie Figuur 2). Een belangrijke causaliteit is dat

een leraar (in opleiding) op basis van die nieuwe kennis zich ook een nieuwe beroepsvaardig-

heid aanmeet. Vanuit dit perspectief zou het volstaan om studenten de juiste kernconcepten aan

te leren waarna automatisch de lespraktijk verandert en ook hun beroepsvaardigheid zich

verder ontwikkelt. Tegenover deze ietwat naieve benadering worden door Clarke en Holling-
worth (2002) gerefereerd aan de ideeén van Guskey (1986). Volgens hen stelt Guskey dat kennis
en overtuigingen pas worden toegelaten in de praktijkkennis van de leraar wanneer deze

kennis zich daadwerkelijk in de lessituatie heeft bewezen, wanneer bijvoorbeeld daadwerkelijk

gewenste veranderingen in leerresultaten en/of gedrag bij leerlingen optreden (zie Figuur 3).

Een belangrijke causaliteit is dat "staff development’ eerst daadwerkelijk leidt tot een andere

didactische werkwijze in de klas. Daarna worden kennis en overtuigingen vervolgens opge-

nomen in de praktijkkennis van leraren (in opleiding) als er een nuttigheidseffect optreedt.

De motor van .
. Extern domein van de
profe55|one|e leraar(-in-opleiding)

groel Initiéle, inductie en post-initiéle
programma’s voor opleiden en
professionaliseren

(informatie, training en

" . ondersteuning) - )
Persoonlijk domein van de Praktijkdomein van de

leraar(-in-opleiding) o leraar(-in-opleiding)
X
Professioneel
experimenteren

o in de klas
Kennis, skills, (= ==———
overtwg!ngen en > (inhoudelijk,
houdingen didactisch,
pedagogisch en
AW o groepsdynamisch)
\;\ K,/'
Saillante en
opvallende
(leer)uitkomsten
Domein van de consequenties bij de
leerlingen en de leraar(-in-opleiding)
———p  Doordachten goed voorbereidin
praktijk brengen (enactment)
= = = = = Actief, diepgaand en zorgvuldig Naar analogie van D. Clarke & H. Hollingworth,
afwegen /analyseren (reflection) Teaching and Teacher Education, 18, 2022, 947-967

Figuur 4. De motor van professionele groei.

176 De generieke kennisbasis voor de tweedegraads lerarenopleidingen



De rol van de lerarenopleider is in deze twee benaderingen volstrekt anders en stelt ook geheel
andere eisen aan de inhoud en de vorm van de begeleiding en opleiding. Clarke en Holling-
worth (2002) hebben beide benaderingswijzen geintegreerd in een nieuw model (zie Figuur 4)
ter stimulans van professionele groei van leraren (in opleiding). Zij hechten bijzonder veel
belang aan het gericht experimenteren.

Daarbij vervult de GBK-kennis enerzijds de rol van initiator tot het gericht experimenteren in
de les wat kan leiden tot eigen praktijkkennis. Eigen opvattingen over leren, (vak)didactische
gedragswijzen en houdingen worden langzaam geincorporeerd in het repertoire van de leraar
(via een transformatieproces). Anderzijds vervult de GKB-kennis de rol van toeleverancier van
(bestaande) inzichten over leren en lesgeven en kan het opgedane lesgeefervaringen duiden en
betekenis geven. Hun model leent zich goed voor de ontwikkeling van een opleidingskundige
visie op de functie en relevantie van GBK-kennis in de lerarenopleiding. Voor de implicaties van
enkele aspecten uit deze gedachtegang wordt verwezen naar een dialoog die ik tamenlijk recent
heb gevoerd onder de titel Perspectief op een nieuw model lerarenopleiding (Romkes, 2016).

Tot slot: naar een geintegreerd model voor alle kennisbases in de lerarenopleidingen

De lerarenopleidingen zijn al ‘eeuwig’ op zoek naar de juiste balans tussen de vakspecifieke
en de generieke kennisbasis. Na een periode van een relatief zwaar accent op de vakspecifieke
kennisbases (0.a. door de landelijke kennistoetsen) lijkt de dichotomie met de GKB wat naar
de achtergrond te verdwijnen. Indertijd, bij de ontwikkeling van de GKB in 2011, is daarom

al aandacht besteed aan een theoretische onderbouwing waarbij vakspecifieke en generieke
kenniselementen in één model konden worden gecombineerd. Dit naar analogie van bijvoor-
beeld de opleidingspraktijk bij de eerstegraads lerarenopleiding van de Universiteit Leiden die
vijf of zes rollen van de leraar in hun opleidingsdidactiek hebben opgenomen (in leerwerktaken,
in stageopdrachten, in eindkwalificaties e.d.). Uiteindelijk is om verschillende redenen bij de
GKB gekozen voor een eclectische en thematische indeling als grondstructuur voor de kennis-
basis. Toch was er een

goede mogelijkheid _
Externe eisen
voor handen te komen
tot een meer geinte-
greerd model (zie
Figuur 5). Zo wordt in
het domein Commu-

nicatie, Interactie en

Lesorganisatorisch

Leerdomein Leefdomein

Groepsdynamica van (Masmiaizgement)
de GKB (Romkes et al.,
2011) gesproken van een
onderscheid in leer- en
leefdomein. Het leerdo-

mein verwijst naar de
Interne eisen

taakgerichte, op leren

van leerlingen, gerichte Figuur 5. Het onderwijssociologisch leersysteem “schoolklas’
functies die de school- (Hermans, 1981).
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klas heeft te vervullen. Omdat een schoolklas voor een langere periode een groep is die bij
elkaar moet blijven, verwijst het leefdomein naar het vervullen van de sociaal-emotionele
functies van een klas. De externe eisen staan voor leerplankaders, algemene waarden en
normen en de levensbeschouwelijkheid.

De leden van de groep, leerlingen en leraar, brengen vanzelfsprekend ook eigen eisen mee de
klas in waarmee rekening moet worden gehouden (interne eisen). Denk aan leerstijlen, motiva-
ties en affiniteiten van zowel leraren als leerlingen. Deze onderwijssociologische benadering van
de schoolklas is door Hermans (1981) geintroduceerd en biedt goede mogelijkheden de vakspe-
cifieke en generieke kennisbasis te combineren in een model. De context (school, team en omge-
ving) en de professionele en lerende leraar even buiten beschouwing latende, ontstaan vier sterk
onderling verbonden expertposities waarbinnen de leraar (in opleiding) zijn praktijkkennis
moet ontwikkelen. Voor lerarenopleiders en lerarenopleidingen biedt dit model goede mogelijk-
heden geintegreerde leerarrangementen te ontwikkelen waarbij de systeemscheiding tussen
kennisbases(domeinen) wordt opgeheven. In ieder geval moeten de vakdidactiek en de onder-
wijskunde/pedagogiek, die nota bene in hetzelfde kwadrant van het model zitten voor studen-
ten dichter bij elkaar worden gebracht. Dat kan zeker lukken wanneer de waarde van de drie
dominante vakdidactische paradigma's erkend worden om elkaar aan te vullen: a. vakdidactiek
als een perspectief op vakspecifieke leerinhouden die legitimeert dat eigen didactieken worden
ontwikkeld, b. vakdidactiek als een perspectief op veelvoorkomende didactische werkwijzen

in de lespraktijk waarbij vanuit vakverwantschap gezamenlijk deze onderling (vak)verwante
didactische werkwijzen verder worden ontwikkeld onder de noemer van een gezamenlijk
vakdidactiek, c. vakdidactiek als een perspectief op het verbijzonderen van algemene onderwijs-
kundige principes tot toepasbare didactieken in een vak of cluster van vakken. Deze integratie
van die elkaar aanvullende perspectieven op vakdidactiek moeten door lerarenopleiders
vertaald worden naar nieuwe leerarrangementen in de lerarenopleiding. Dat moet dan natuur-
lijk wel uitmonden in gericht experimenteren van studenten in hun lessen op stagescholen en
binnen opleiden in de school samenwerkingsverbanden. Dat lijkt mij een heel uitdagende
opdracht voor lerarenopleiders, schoolopleiders en studenten gezamenlijk!
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Hoofdstuk 19
Vakinhoud en -didactiek voor de lerarenopleiders
aardrijkskunde

Roeland van Westerop, Hogeschool van Arnhem en Nijmegen, Instituut voor Leraar en School

oo | In dit hoofdstuk beschrijven we de kennisbasis voor lerarenopleiders aardrijkskunde.

£ | Deze kennisbasis beschrijft voor zover mogelijk in dit bestek, de collectieve kennis van alle

§ opleiders die in de leeromgeving van de student als toekomstige leraar actief zijn. Een

$ | vakdidacticus van het instituut heeft bijvoorbeeld ook kennis van het onderwijskundige

£ | deel, terwijl een werkplekbegeleider op de stageplek zich onderscheidt in de kennis van

& | de beroepspraktijk, aanvullend op de vakkennis. Voor de opleiding aardrijkskunde zal dit
hetzelfde zijn als bij andere opleidingen.

Inleiding

Binnen het hbo zijn er
lerarenopleidingen aard- Tabel 1 Aantal ingeschreven studenten voor de leraren-
opleidingen aardrijkskunde per 1 oktober 2015

rijkskunde in zowel het
(Bron: STAMQOS, 2016)

tweede- als eerstegraads

gebied. Het eerstegraads Opleiding 15-10-2015
gebied binnen het hbo is Leraar aardrijkskunde  2e graads hbo 1154
nog beperkt; slechts twee Te graads hbo 156
hogescholen bieden deze Te graads universiteit 88

master aan. De tweede-
graadsopleiding binnen het
hbo kent uiteraard meerdere doelgroepen, maar veruit de grootse groep studenten zijn jong
volwassen voltijders die vrijwel direct vanuit het vo of mbo doorstromen. Op de peildatum

van 1 oktober 2015 studeren er 1154 studenten aan de tweedegraads lerarenopleiding aardrijks-
kunde. Dit aantal is over een periode van acht jaar met een derde gestegen (zie Tabel 1).

Het aantal studenten aan de eerstegraadsopleidingen is kleiner en de opleiding is ook korter.
De eerstegraadsopleidingen worden grotendeels bevolkt door studenten die doorstromen
vanuit de tweedegraadsopleiding of vanuit universitaire studies zoals fysische geografie, sociale
geografie en planologie. Het is overigens de moeite waard om hier even te wijzen op de vermin-
derde keuze van het vak aardrijkskunde op het vwo bij de invoering van de Tweede Fase. In
een artikel in Geografie in 2013 geeft Tine Béneker aan dat aardrijkskunde daardoor veel kandi-
daten is kwijt geraakt en dat de status van het vak in het vwo is afgenomen. Redenen daarvoor
zijn de lagere status van het vak als keuzevak én de komst van meer keuzevakken. Minder leer-
lingen kiezen dus aardrijkskunde op het vwo en dat zou wel eens een verband kunnen houden
met het relatief geringe aantal studenten op de eerstegraadsopleidingen.

Lerarenopleiders aardrijkskunde in het hbo verzorgen aardrijkskunde- en didactiekcolleges en
begeleiden studenten op het instituut en in scholen. De universiteit richt zich traditioneel op de
eerstegraads masteropleiding, waar in principe geen aandacht is voor vakinhoudelijke colleges.

KENNISBASIS LERARENOPLEIDERS - Katern 3: Inhoud en vakdidactiek op de lerarenopleidingen 181



Tegenwoordig is er echter ook een pre-master (veelal voor studenten uit het hbo). In deze
pre-master richten opleiders zich wel op de vakinhoud.

In deze tekst richt ik mij op lerarenopleiders in de volle breedte, inclusief aandacht voor het
aardrijkskunde onderwijs op de pabo's (zie verder daarvoor de bijdrage over het vak aardrijks-
kunde op de pabo in deze bundel), met de beperking van de onderdelen van de kennisbasis
die specifiek zijn voor aardrijkskunde en het leraarschap. Via de kennisbasis komt de vakinhoud
aan bod, waarna vervolgens wordt ingegaan op het faciliteren van deze inhoud, de vakdidactiek
én de daaraan gekoppelde didactiek van de lerarenopleiding. Ik rond af met een kort overzicht
van waar lerarenopleiders de benodigde kennis kunnen vergaren dan wel schragen.

Kennisbasis aardrijkskunde

Er zijn meerdere kennisbases voor de lerarenopleidingen. Ten eerste de kennisbasis aardrijks-
kunde die in opdracht van de Vereniging Hogescholen en in samenwerking met het Algemeen
Directeuren Overleg van Educatieve Faculteiten (ADEF) ontwikkeld is voor de tweedegraads
opleidingen (HBO-raad, 2012). Zoals ook voor andere vakken. Daarnaast is er de beschrijving
van het vakinhoudelijke masterniveau waarover een eerstegraads leraar moet beschikken
volgens de Interuniversitaire Commissie Lerarenopleiding (ICL) in 2007 (ICL, 2007). Hetzelfde
is gedaan door hogescholen die een eerstegraadsopleiding aardrijkskunde aanbieden. De
verschillende kennisbases zijn in de loop der jaren herzien. Voor de tweedegraadsopleidingen
is in 2016 een grootschalige herziening geweest door de opleidingen zelf, in opdracht van het
ADEF en uitgevoerd onder leiding van 10voordeleraar. De beide kennisbases voor eerste- en
tweedegraads opleidingen zijn geformuleerd door vakdidactici van alle betrokken opleidingen.

Voor de pabo's geldt sinds 2011 de kennisbasis Een goede basis (zie de bijdrage aardrijkskunde
voor de pabo in deze bundel). Hierin staat voor aardrijkskunde het uitgangspunt dat de student
de drie kerncompetenties van het vak en hun onderlinge relatie kan beschrijven. De kerncom-
petenties zijn:

1 Het verwerven van een geografisch wereldbeeld;

2 Het verwerven van kennis en inzicht in ruimtelijke vraagstukken;

3 Het leren hanteren van de geografische benadering.

Deze kerncompetenties komen ook terug in de andere kennisbases en zijn ontleend aan de
opbouw van een geografisch besef door Rob van der Vaart in 2001 (Van der Vaart, 2001).

Hier kom ik nog op terug.

Voor de pabo's geldt specifiek dat de kennisbasis rekening houdt met de verschillende ontwik-
kelingen van leerlingen in de groepen 1 t/m 8. De manier van toetsing is voor iedere pabo
verschillend, maar door middel van peer-reviews beoordelen zij elkaars niveau. Deze kennis-
basis geldt overigens niet voor de entreetoets voor aardrijkskunde op de pabo's. Het entree-
niveau is gelijk aan het eindniveau van havo 3.

Onder leiding van Carla van Boxtel heeft het expertisecentrum voor Mens- en Maatschappij-
vakken in 2009 de kennisbases voor aardrijkskunde onderzocht, gepubliceerd in Boersen (et al.,
2009). Zij beschrijven dat de kennisbasis voor de tweedegraadsopleiding zeer uitgebreid is, maar
daardoor wellicht moeilijk toetsbaar is en te wetenschappelijk kan zijn voor haar doelgroep.
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In de herziening 2016 is daarom een groot aantal termen geschrapt met de focus op ‘need to
know’ voor de doelgroep. De kennisbasis doet volgens de onderzoekers recht aan de aard van
het beroep: “Een leraar aardrijkskunde is niet alleen een kenner van zijn vakgebied, maar ook
leraar, met alle vakspecifieke vaardigheden die daarbij komen kijken.” (Boersen et al., 2009, p.12).

Vakkennis

De kennisbasis van de tweedegraads lerarenopleiding richt zich op meerdere
expertisegebieden. Het eerste expertisegebied is die van de vakkennis.

Uiteraard veel aardrijkskunde, maar omdat het vak ook wel omschre-

ven wordt als ‘moeder aller vakken’ (uitsluitend door aardrijkskunde ‘Wendbare

docenten) zijn er veel linken met vakken als geschiedenis, economie, kennis’ is nodig
om studenten te

begeleiden bij hun
didsctische
keuzes.

biologie en maatschappijleer. Binnen de kennisbasis wordt aan die
link met gelieerde vakken weinig aandacht besteed, zie ook Boersen
(et al., 2009).

Van een lerarenopleider wordt verwacht dat hij tenminste de kennis-
basis beheerst die hoort bij de bevoegdheid waarvoor hij opleidt. Het
betreft wendbare kennis die de schoolvakkennis overstijgt. Dat is nodig om didactische keuzes
van studenten te overzien en hen hierin te begeleiden. Bij de hbo-opleidingen wordt in de regel
het aardrijkskundeonderwijs aan studenten vaak gegeven door eerstegraadsbevoegde docen-
ten, soms gepromoveerd.

Katie Oost (2016) heeft in een intern stuk voor de lerarenopleiding in Nijmegen de vakinhoud
beschreven (zie kader) waar alle opleidingen mee uit de voeten kunnen, getuige ook het geza-
menlijke overleg over de kennisbasis.

Geografen stellen zichzelf vragen over hoe mensen en verschijnselen verspreid zijn over de wereld
en welke (ruimtelijke) verschillen en relaties daarbij een rol spelen, en proberen daar op een syste-
matische manier antwoord op te vinden. Ook bij het vak aardrijkskunde staat deze manier van
werken centraal. Binnen verschillende aardrijkskundige thema's kunnen heel verschillende vragen
gesteld worden, maar bij ieder thema spelen ruimtelijke aspecten een belangrijke rol. Deze ruimte-
lijke relaties en verschillen tussen gebieden worden in de wereldbol in het plaatje gesymboliseerd
door de verbindingen die er op staan aangegeven.

De mens zien we centraal staan. Mensen leven in een omgeving die bepaald wordt door natuur-
lijke factoren, maar ook door de manier waarop zij met elkaar samenleven en hoe ze handelen.
De thema's die er omheen staan, vormen een onderdeel hiervan en kunnen op zichzelf staand
bekeken worden. Maar meestal zien we al snel dat thema's in elkaar overlopen of heel duidelijk
verbonden zijn. Waar accenten liggen is vaak helemaal afhankelijk van de vragen die gesteld
worden en wat we belangrijk vinden. Dit laatste kan steeds anders zijn, maar de systematiek blijft
hetzelfde. Dit alles wordt gepresenteerd in de vorm van een vergrootglas. Dat is een metafoor voor
de leraar en/of de leerling die op een onderzoekende manier vragen stelt over de wereld en op
zoek gaat naar antwoorden of inzichten. De aardrijkskundige systematiek verwijst naar de werk-
wijzen die gebruikt worden door geografen om op een systematische manier antwoord te vinden
op geografische vragen. Deze werkwijzen vallen onder de strategische leerprocessen uit het cen-
trale figuur. In de schoolaardrijkskunde worden deze werkwijzen apart aangeleerd en geoefend,
waardoor leerlingen zich dit eigen maken. Hierdoor verandert, meer of minder bewust, de manier
waarop ze naar de wereld kijken. Volwassen kunnen het vaak niet benoemen, maar het is wel
onderdeel van hun denken geworden. In de schoolaardrijkskunde spreken we hier over de ont-
wikkeling van geografisch besef.
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Tabel 2 Domeinen kennisbasis tweedegraadsopleiding aardrijkskunde

Hoofdonderwerp Subthema Aantal begrippen
Fysische Geografie Geogenese & geomorfologie 156
Ecologisch systeem 84
Weer- en klimaatsystemen 91
Mens-Milieurelaties 28
Landschappen Natuur- en cultuurlandschappen 8
Geologische geschiedenis van Nederlandse landschap 38
Nederlandse cultuurlandschappen 56
De strijd van Nederland tegen het water 14
Sociale Geografie Demografie en bevolkingsgeografie 43
Economische geografie 77
Geografie van stad en platteland 67
Politieke geografie 76
Culturele geografie 51
Ontwikkelingsgeografie 54
Geografische Geografisch denken 9
vaardigheden
Globes, kaarten en atlassen 75
Totaal 927

De kennisbasis voor de studen-

ten van de bachelor leraren-
opleiding is in 2016 herijkt,

maar moet nog geaccrediteerd
worden door de beoordelings-
commissie binnen het project
10voordeleraar. De betrokken
vakdidactici van alle hogescho-
len hebben de volgende indeling
in domeinen (zie Tabel 2) voor-
gesteld, waarin de thema's uit de
figuur van Oost (Figuur 1) te
herkennen zijn.

Binnen de lerarenopleidingen is
een grote mate van consensus
over de inhoud van de kennis-
basis en de onderverdeling van
begrippen, alsmede de positie-
bepaling en relevantie van het
vak. Met de herziening in 2016 is
getracht tegemoet te komen aan

Figuur 1. Vakinhoudelijk model lerarenopleiding
aardrijkskunde (Bron: Oost, 2010).

de kritiek op de eerdere kennisbasis. Collega's vonden dat de eerdere versie te uitgebreid was
en ver boven het gevraagde niveau. Het aantal begrippen in de kennisbasis is teruggebracht van
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circa 1400 naar 927, volgens een ordening systeem waarbij eventueel door de beroepsgroep in
overleg nog verwijderd, dan wel toegevoegd kan worden.

Vakdidactiek

Naast de benodigde vakkennis beschikt een beginnend leraar over meer competenties. Deze
gelden voor alle leraren en zijn beschreven in de zeven SBL-competenties. Het faciliteren van
het leren van de leerling, de vakdidactiek, is ook door Oost (2016) voor studenten van de lera-
renopleiding aardrijkskunde beschreven (zie Figuur 2). Zij heeft daarbij gebruik gemaakt van
meerdere theorieén die algemeen geldend zijn voor vakdidactici aardrijkskunde zoals: het
handboek vakdidactiek aardrijkskunde van Van den Berg (et al., 2009), Kiezen en delen van
Van der Vaart (2001), Model of Domain learning (Alexander, 2003), Keyconcepts (Taylor, 2008)
en het ‘Model of learning’ van Hattie (2009; 2015).

Hoe een docent zijn of haar lessen vorm geeft om het
leren van leerlingen zoveel mogelijk te faciliteren is
van veel factoren afhankelijk. De figuur ‘faciliteren
van leren’ laat zien hoe een leraar stapsgewijs

aan een ontwerp, uitvoering en evaluatie van

een leeractiviteit met leerlingen werkt. Een @ °
belangrijke stap is een keuze maken in

wat de leerlingen moeten gaan leren en doelen

wat er centraal komt te staan tijdens

de leeractiviteit. Uit de vertoonde

figuren is duidelijk geworden dat de

leraar aardrijkskunde zich samen met '
leerlingen op veel verschillende aspec- ', evalueer

ten van het vak en het leren kan rich- '
ten. Deze keuze is een moeilijke stap,

omdat iedere leeractiviteit een onder-

deel is van een grotere ontwikkeling, \

waarbij landelijke kaders en keuzes van
een sectie ook een rol kunnen spelen.
Als de leraar vervolgens doelen heeft -

gesteld over wat hij of zij samen met de N

leerlingen wil bereiken, moet de leraar een .
keuze maken in wat voor leeractiviteit hij of zij e
gaat gebruiken en deze ook ontwerpen. Deze keuze

wordt mede bepaald door de context van de school: Hoe

groot zijn de klassen? Hebben leerlingen al ervaring met bijvoorbeeld samenwerkend of onder-
zoekend leren? Is er wel of geen digibord?, enzovoort. De uitvoering van een leeractiviteit/les
vraagt ook weer een groot aantal vaardigheden die de leraar zich zal moeten eigen maken. Dit
zijn onder meer didactiek & leren, communicatie & interactie, pedagogisch handelen, inspelen
op verschillen, ontwikkeling van de adolescent (links in het plaatje. Na de uitvoering bekijkt de
leraar samen met de leerlingen in hoeverre doelen bereikt zijn en wordt vooruit gekeken naar
de volgende mogelijke stap in de ontwikkeling van de leerlingen.

Figuur 2. Vakdidactisch model aardrijkskunde ‘Faciliteren van leren” (Bron: Oost, 2016).

Opleidingsdidactiek
“Aardrijkskunde is een krachtige manier om een uitgebreide 'body of related knowledge and

experiences’ (BRKE) te organiseren en maakt een socio-cognitieve navigatie door de wereld
mogelijk” (VanSledright, 2002a; 2002b).
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Een ‘body of related knowledge and experiences’ (BRKE) wordt door de student - maar ook
door de leerling ontwikkeld - binnen een kennisgebied en deze breidt zich steeds verder uit.

Bij de ontwikkeling van dit BRKE is het van belang dat er aandacht is voor zowel kennis,
strategische leerprocessen als attitude. Deze drie kunnen elkaar versterken, zoals het Model

of Domain Learning van Alexander (zie Oost, 2016) aangeeft. Studenten aan de lerarenopleiding
aardrijkskunde moeten hun BRKE van het vak aardrijkskunde zodanig ontwikkelen dat zij in
staat zijn het leerproces van leerlingen goed te begeleiden voor het vak. Het interessante is dat
ook binnen de schoolaardrijkskunde gesproken kan worden van dezelfde drie componenten
kennis, strategische leerprocessen en attitude. Alleen in de vakliteratuur wordt dit wat anders
benoemd. De component kennis en de component leerstrategieén worden samen genomen in
het ‘geografisch besef (Oost, 2016). Het schoolvak ziet de ontwikkeling van dit geografisch besef
bij leerlingen als haar kerntaak (Van der Schee, 2007; Van der Vaart, 2001). De ontwikkeling
ervan stelt de leerlingen in staat om ruimtelijke vraagstukken steeds beter te analyseren en
geografische verschijnselen binnen hun ruimtelijke context te begrijpen. De leerling verdiept
zijn kennis over de wereld om hem heen en ontwikkelt een conceptuele manier van denken,
die hem ook kan helpen andere complexe problemen op te lossen. Hierbij is, zoals hierboven

is gesteld, ook de component attitude van belang. Ook voor leerlingen geldt dat interesse en
studiehouding van belang zijn bij het leren van aardrijkskunde.

In het handboek vakdidactiek (Van den Berg et al., 2009) wordt uiteengezet hoe geografisch
besef kan worden ontwikkeld. Leerlingen bouwen een wereldbeeld op door aandacht te schen-
ken aan de spreiding van belangrijke geografische kenmerken als klimaat, bevolking en cultuur
(component kennis). Leerlingen werken aan kennis van en inzicht in verschillende ruimtelijke
vraagstukken, vanuit de geografische benadering. De geografische benadering bestaat uit het
stellen van geografische vragen, het toepassen van geografische werkwijzen en omgaan met
geografische bronnen en onderzoek (component leerstrategieén).

Oost (2016, p. 8) beschrijft hoe lerarenopleiders de geografische benadering binnen de leraren-
opleiding naar de gewenste BRKE van de student vertalen:

“Binnen de geografie (en, daarvan afgeleid, binnen het schoolvak aardrijkskunde) staat de mens
in relatie tot de wereld om hem heen centraal. Deze wereld is zeer complex, waarin alles met
alles samenhangt. Om op een evenwichtige en systematische manier kennis op te kunnen bou-
wen is er binnen de lerarenopleiding een tweedeling gemaakt tussen natuurlijke en maatschap-
pelijke systemen. Vanwege de grote omvang van deze kennisgebieden zijn deze verder verdeeld
in aantal subkennisgebieden, bijvoorbeeld stadsgeografie, economische geografie, dynamische
kustprocessen en platentektoniek. Deze grote omvang is karakteristiek voor het vak en heeft als
gevolg dat er altijd discussie zal zijn over welke kennis er binnen de schoolaardrijkskunde aan-
gereikt moet worden of welke ruimtelijke vraagstukken er centraal moeten worden gesteld.
Het is voor de ontwikkeling van een samenhangende BRKE echter wel noodzakelijk om kennis
van en inzicht in de verschillende subgebieden van de geografie te hebben. Deze subgebieden
bieden de mogelijkheid om door middel van leerstrategieén (0.a. de geografische benadering)
de onderlinge samenhang binnen en tussen subgebieden te bestuderen. Hierbij staat het stellen
van geografische vragen centraal: de beantwoording van deze vragen vraagt om een (onder-
zoeks)strategie, waarbij de geografische werkwijzen een belangrijke rol spelen. In dit verband
spreken we ook wel over een ‘line of inquiry’, die gebruikt wordt om meer inzicht te verwerven
in ruimtelijke vraagstukken. Hierbij komen algemenere theorieén, concepten en generalisaties
aan de orde, en wordt er telkens ingezoomd op specifieke gebieden om duidelijk te maken hoe
deze zich verhouden tot het algemene. Bij het bestuderen van de subgebieden, kan ook gebruik
worden gemaakt van sleutelconcepten (keyconcepts, Taylor, 2008). Deze sleutelconcepten zijn
interactie, diversiteit, perceptie en representatie en verandering. Zij bieden een invalshoek om
vragen te stellen in het kader van ruimtelijke vraagstukken (onafhankelijk van subgebieden).
Het doel van deze benadering is de nadruk te leggen op overeenkomsten en verschillen.”
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Professionalisering van lerarenopleiders

De ontwikkeling van een BRKE bij een student, of leerling vergt uiteraard ook de ontwikkeling
van kennis, leerproces én attitude van lerarenopleiders. Hiervoor zijn diverse mogelijkheden,
meer dan een individuele opleider of zelfs vakgroep kan benutten met de beperkte middelen
in tijd en geld die er zijn. Veel gebruikt is de informatie en de Onderwijsdag van koepelorgani-
satie KNAG (Koninklijk Nederlands Aardrijkskundig Genootschap). Deze koepelorganisatie is
voor alle betrokkenen in het aardrijkskunde onderwijs relevant. Daarnaast fungeren methode-
uitgevers als laagdrempelige informatievoorziening, veelal met leraren en opleiders als auteurs.
Opleiders zijn ook vaak betrokken bij de uitvoering van nascholingstrajecten voor leraren in het
vo en po, alsmede het participeren hierin. Opleiders treffen elkaar ook op (in)formele overleg-
momenten zoals de opleidersdag, examenbesprekingen en de pabo-dag. Tot slot zijn opleiders
en leraren nauw betrokken bij veel vakinhoudelijke initiatieven, zoals de Aardrijkskunde-
olympiade (5000 leerlingen), de Geo-week (2400 leerlingen) en de GeoFutureSchool (24 scholen).

Tot slot

Aardrijkskunde moet regelmatig vechten voor haar positie in het curriculum, maar dat heeft
meer te maken met externe factoren dan met de inhoud of de waardering
van het vak. De meest recente ontwikkeling is die van het rapport

Onderwijs2032. Daarin wordt veel gesproken over de behoefte om .
Aardrijkskunde

moet, als brug
tussen mens, natuur
en maatschappij

veel meer benut
meenemen om van leerlingen kritische wereldburgers te maken, worden.

maatschappelijke vraagstukken zoals globalisering, armoede,
klimaatverandering, migratiestromen, water en energie in het
onderwijs te integreren. Dit zijn bij uitstek thema's die in het vak
aardrijkskunde aan bod komen en die we bij aardrijkskunde kunnen

precies zoals het rapport wenst. Echter, door de commissie wordt aard-

rijkskunde over het hoofd gezien en in één domein Mens & Maatschappij

geplaatst. Aardrijkskunde is echter een brug tussen mens, natuur en maatschappij en die
capaciteit moet veel meer benut worden.

De beschreven kennisbasis toont aan dat aardrijkskunde in staat stelt om maatschappelijke
vraagstukken vanuit meerdere dimensies te benaderen en dat leerlingen met een geografische
bril de zaken bijzonder scherp en oplossingsgericht kunnen zien. Aan ons om dit uit te dragen,
en gezien de grote aantallen studenten op de opleidingen moet dit ook lukken.
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Hoofdstuk 20
Biologie op de lerarenopleiding

René Almekinders, Instituut Educatie - NHL Hogeschool, Leeuwarden.

Dit hoofdstuk beschrijft de kennisbasis voor lerarenopleiders biologie waarbij de aandacht
vooral uitgaat naar de biologische vakinhoud en vakdidactiek en minder naar de algemene
kennisbasis die iedere lerarenopleider heeft en al is beschreven in de beroepsstandaard
voor lerarenopleiders (Melief, Van Rijswijk, & Tigchelaar, 2012). Dit hoofdstuk beschrijft
niet wat de auteur als de kennisbasis van één individuele lerarenopleider biologie
beschouwt, maar wat in de praktijk aanwezig is als gedeelde kennisbasis binnen de
vakgroep biologie van één lerarenopleiding biologie. Het gaat dus om de totale
verzameling van kennis van de lerarenopleiders biologie met wie een student aan één
bepaalde lerarenopleiding biologie te maken krijgt en veronderstelt dat niet alle kennis
die nodig is om een leraar biologie op te leiden in één opleider aanwezig is. De auteur
realiseert zich dat hij daarmee misschien collega's te kort doet, maar tegelijkertijd ligt
hier het idee onder dat het een meerwaarde heeft voor de student om door meerdere
opleiders opgeleid te worden. De lerarenopleider is ook een rolmodel (Ceerdink & Pauw,
2016) en door een scala aan rolmodellen kan de student een eigen beroepsbeeld
ontwikkelen. Hierbij mag de rol van de leraren bij wie de student de diverse stages loopt
ook niet onderschat worden. Ook zij dragen bij aan de ontwikkeling van het beroepsbeeld
van toekomstige leraren en maken deel uit van de lerarenopleiding ook al zijn zij er niet
in dienst. De consequentie is dan ook dat deze kennisbasis ook deels van toepassing is op
de stagebegeleider. Dit uitgangspunt doet recht aan de nadruk die er de laatste jaren is
ontstaan op samen opleiden en de mogelijkheid die deze schoolopleiders hebben om zich
ook bij de VELON te laten registreren.

In dit hoofdstuk gaat het achtereenvolgens over de expertisegebieden die de inhoud van
de kennisbasis van de lerarenopleider sturen. Sturend daarbij is het PCK-model van Shul-
man (1987) dat in de inleiding op dit hoofdstuk kort wordt besproken. Aan bod komen
vervolgens vakkennis, pedagogisch-didactische kennis, contextkennis, vakdidactische
kennis (de feitelijke PCK), opleidingsdidactiek en professionalisering van de lerarenopleider
biologie. Het hoofdstuk wordt afgesloten met een slotwoord .

Samenvatting

Inleiding

Onder het kopje samenvatting werd al gesproken over de persoon van de lerarenopleider
biologie. Gesteld kan worden dat de lerarenopleider biologie niet bestaat. Ik onderscheid in

dit hoofdstuk drie typen lerarenopleiders biologie, ieder tot op zekere hoogte met een eigen
kennisbasis. Uiteraard bestaat er wel overlap tussen die drie typen en hun kennisbases.

Het eerste en meest voorkomende type is werkzaam op een hbo-bachelor lerarenopleiding

die opleidt voor een tweedegraadsbevoegdheid. Een zeldzamer type is de lerarenopleider die
werkzaam is op een hbo-master lerarenopleiding die opleidt voor een eerstegraadsbevoegdheid.
Hij is meestal niet alleen binnen de hbo-master werkzaam, maar vaak ook binnen de hbo-
bachelor van dezelfde hogeschool. Het derde type is de vakdidacticus biologie op een universi-
taire lerarenopleiding die eveneens opleidt voor een eerstegraadsbevoegdheid. Dat een leraren-
opleider biologie zowel op een hbo als universiteit werkt komt (helaas) zelden voor. Voordat ik
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de kennisbasis van een lerarenopleider biologie als zodanig beschrijf, noem ik eerst kort de
expertisegebieden waarvan een lerarenopleider kennis heeft.

Het PCK model van Shulman (1987; zie ook de bijdrage van Van Driel in dit katern) ligt soms
expliciet, maar vaker impliciet aan de basis van de inhouden en activiteiten die op de meeste
(misschien wel alle) lerarenopleidingen een plaats vinden. Het is een model met een dubbele
bodem. Enerzijds kan het als raamwerk dienen om de kennisbasis die een lerarenopleider, in
welk schoolvak dan ook, nodig heeft te beschrijven. Anderzijds is het een model waarbinnen
de opleiding van de studenten, de toekomstige leraren, beschreven en geoperationaliseerd kan
worden.

Het originele PCK model van Shulman bestaat uit twee domeinen: vakkennis en pedagogisch-
didactische kennis. In de loop der tijd is hier door diverse auteurs een derde domein aan toege-
voegd. Het meest bruikbare derde domein voor deze tekst is contextkennis. Het snijvlak van de
drie domeinen is de PCK die in de kennisbasis van een opleider centraal staat. Ook de snijvlak-
ken van twee domeinen kunnen vaak al gekarakteriseerd worden. Een poging om dit visueel te
maken is in Figuur 1 te zien. Wat de verschillende domeinen voor de kennisbasis van lerarenop-
leiders biologie betekenen, wordt in de navolgende paragrafen besproken.

Vakkennis

Een lerarenopleider biologie beschikt allereerst over vakkennis. Dit betreft voornamelijk vakin-
houdelijke kennis van biologie, maar niet biologie alleen - ook kennis uit zogenaamde 'aanpa-
lende vakken' (denk aan scheikunde, natuurkunde, wiskunde en aardrijkskunde) is relevant.
Voor de vakkennis en de vakdidactische kennis van studenten die opgeleid worden tot leraar
biologie is er sinds 2009 een kennisbasis (HBO Raad, 2009) en de kennisbasis van de student en
de lerarenopleider biologie overlappen elkaar op zijn minst. Natuurlijk valt er meer over te
zeggen. De eerste kennisbasis geschreven voor studenten was gericht op de hbo-bachelor. In
2011 verscheen ook een kennisbasis voor de hbo-master (HBO Raad, 2011). Beide zijn te raad-
plegen op de website van de projectorganisatie 10 voor de leraar. In het studiejaar 2015-2016 is
deze projectorganisatie gestart met een eerste herijkingsronde van de hbo-kennisbases waarbij
begonnen werd met de exacte vakken, waartoe ook biologie behoort. De eerste opdracht aan
een representerende kerngroep uit de lerarenopleidingen biologie was om een voorstel voor
herijking te formuleren. In dat voorstel wordt de disciplinekennis beschreven die van een start-
bekwame leraar wordt verwacht:

“Binnen die disciplinekennis kan enerzijds een kern van leerinhouden aangewezen worden
die door elke tweedegrader beheerst moeten worden om een goed overzicht over het gehele
vakgebied te verkrijgen en die op het niveau van beschrijven, toelichten en verklaren beheerst
moeten worden. Verbreding en verdieping hebben dan betrekking op enerzijds beheersing op
de hogere cognitieve niveaus en om leerinhouden die relevant zijn voor inzicht in het vak, maar
die niet noodzakelijk zijn voor de dagelijkse onderwijspraktijk en de daarin gebruikte contex-
ten.” (Herijkingsvoorstel voor de kennisbasis Biologie voor de tweedegraads lerarenopleiding, p. 7. Interne
publicatie, op te vragen bij de auteur van dit hoofdstuk).

Zoals in het citaat gelezen kan worden, onderscheidt de kerngroep in haar herijkingsvoorstel
een kern en verbreding en verdieping. Van de lerarenopleider biologie wordt uiteraard ver-
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wacht dat hij zowel de kern als
het verdiepende en verbredende
deel van de kennisbasis van zijn
studenten beheerst. Dit geheel
van kern, verbreding en verdie-
ping vormt feitelijk de kern van
de vakkennis van de tweede-
graads lerarenopleider biologie,
hij zou immers minimaal de
gehele kennisbasis van zijn
Pedagogisch- studenten moeten beheersen.
didactische Contextkennis Maar, net zoals dat voor studen-
kennis ten geldt, mag ook van een
opleider verwacht worden dat

hij naast zijn kern ook beschikt

Omgaan met

verschillen tussen over verbredende en verdie-
studenten

pende kennis die de kennisbasis
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Figuur 1. Het PCK model van Shulman.
boven gaat. Om het op een alle-

daagse manier te zeggen, van de

lerarenopleider biologie wordt verwacht dat hij 'boven de stof' staat. Dit is

ook een reéle verwachting omdat het opleidingsniveau van een oplei-

der minimaal op hbo-masterniveau ligt, maar meestal eerder op van d
an de

lerarenopleider
biologie wordt
verwacht dat hij

universitair masterniveau of daarboven. Daaraan gekoppeld, het
bezit van een eerstegraads bevoegdheid is vrijwel altijd een eis om
tiberhaupt aangenomen te worden als opleider.

Toch doet zich hier in de praktijk een paradox voor want zeker een boven de stof
universitair opgeleide bioloog heeft zich vaak in een deeldiscipline staat.
gespecialiseerd en zal daardoor niet per definitie boven de gehele

kennisbasis van zijn student staan. Sterk generaliserend kunnen drie speciali-

satierichtingen onderscheiden worden, gecentreerd rond: (1) moleculaire en celbiologie, (2)
structuur-functie biologie, en (3) ecosystemen en de organismen daarbinnen. Nota bene, ook
deze indeling hebben we net als het PCK-model te danken aan Lee Shulman. Het komt voort
uit het in 1958 in Amerika opgerichte Biological Sciences Curriculum Study project, maar is ook
vandaag nog voor iedere bioloog herkenbaar.

Het effect van deze specialisatie is dat vrijwel geen enkele opleider zich voor het gehele cur-
riculum zal hebben verbreed en verdiept op een niveau dat verder gaat dan van de student
verwacht wordt. Toch is dit voor de kwaliteit van de opleiding wel nodig en de oplossing is ook
hier weer dat niet de individuele opleider, maar het team in staat is om het gehele curriculum
te verbreden en verdiepen. Deze diversiteit in vakkennis is ook in de meeste teams te zien en
vaak onderdeel bij de selectie van nieuwe opleiders en bij de keuze wie welk onderdeel van het
vakinhoudelijk curriculum verzorgt.

Voor opleiders van een hbo-masteropleiding (de tweede groep lerarenopleiders) kan eenzelfde
redenering worden gevolgd, met de kanttekening dat de benodigde mate van specialisatie in die
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context logischerwijs groter zal zijn. Dit kan in voorkomende gevallen leiden tot de eis dat een
dergelijke opleider gepromoveerd is binnen zijn of haar vakdiscipline. Tegelijkertijd is het voor-
stelbaar dat met toenemende specialisatie de breedte van de vakkennis afneemt.

Zoals een populaire volkswijsheid zegt: hoe langer men studeert, hoe
meer men van minder weet... Wel is het zo dat men van een professio-
nal op dit niveau mag verwachten dat hij zich relatief snel kan

verdiepen in op enig moment minder parate kennis. Docenten

op het hbo voelen
Een derde groep lerarenopleiders biologie wordt gevormd, zoals zich vaak nog
eerder gezegd, de vakdidactici op de universiteiten. Aangezien de vooral bioloog.

universitaire lerarenopleiding veronderstelt en ook eist dat de

vakkennis van de instromende studenten al op masterniveau is, verzor-

gen de vakdidactici geen vakinhoudelijk onderwijs. Zij richten zich haast

uitsluitend op vakdidactiek (waaronder onderwerpsdidactiek) waarbij uiteraard wel brede
vakkennis vereist is, maar deze wordt door de universitaire vakdidacticus niet actief aan de
studenten in een universitaire lerarenopleiding onderwezen en lijkt daardoor ook een minder
prominente rol te spelen in de kennisbasis van deze lerarenopleiders. Eén uitzondering die
genoemd moet worden, is vakkennis die gerelateerd is aan het uitvoeren van veldwerk, omdat
de traditie bestaat dat de gezamenlijke universitaire lerarenopleidingen ieder voorjaar een veld-
werkweek organiseren waar de vakdidactici ook actief aandacht besteden aan vakinhouden die
gerelateerd zijn aan het uitvoeren van veldwerk met leerlingen. Het gaat dan bijvoorbeeld om
'soortenkennis' en onderzoeksmethoden die gebruikt worden bij het doen van studies in het
veld. De consequentie van het bovenstaande kan zijn dat docenten op het hbo zich vaak nog
sterk bioloog voelen en zich ook zo presenteren terwijl hun collega's op de universiteit zich
vooral als vakdidacticus en lerarenopleider presenteren.

Wat tot slot zeker genoemd moet worden bij het onderwerp vakkennis is dat er een brede
consensus bestaat tussen opleidingen dat veel van de basiskennis over het vak biologie is neer-
gelegd in het breed gebruikte handboek Campbell Biology (Reece, Urry, Cain, Wasserman,
Minorsky, & Jackson, 2015). Alle hbo-bachelor opleidingen maken gebruik van dit handboek
en ook voor de hbo-master vormt het een uitgangspunt waarnaast meer gespecialiseerde hand-
boeken worden gebruikt. Ook op de universitaire lerarenopleiding wordt nog vaak naar 'de
Campbell verwezen wanneer een student aan zijn deficiénties moet werken.

Pedagogisch-didactische kennis

Een tweede domein in het PCK model van Shulman (zie Figuur 1, p. 191).is pedagogisch-didac-
tische kennis. In zijn originele model onderscheidde Shulman (1987) '‘pedagogical knowledge'
naast 'content knowledge en de doorsnede van die twee domeinen noemde hij PCK. Over
'pedagogical knowledge' zijn twee dingen te zeggen. Allereerst dat 'pedagogical in het Angel-
saksisch taalgebied een heel andere betekenis heeft dan '‘pedagogisch' in het Nederlandse taal-
gebied. En hetzelfde geldt voor 'didactical’ en 'didactisch'. In feite is de betekenis bijna omge-
keerd. Waar het bij de kennisbasis van de lerarenopleider vooral om gaat is wat we in Nederland
algemeen didactische kennis noemen. Kennis van leertheorieén, lesopbouw, werkvormen en
dergelijke. Deze kennis wordt al beschreven in bijvoorbeeld de beroepsstandaard (Melief, Van
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Rijswijk, & Tigchelaar, 2012) en is ook beschreven door Swennen (2016) in hoofdstuk 7 van
katern 1 van de nieuwe kennisbasis voor lerarenopleiders. Daarom zal er in dit hoofdstuk verder
geen aandacht aan besteed worden. In de tweede plaats is het belangrijk te benoemen dat de
vakdidactische kennisbasis van een lerarenopleider iets anders is dan deze meer algemene
didactische en pedagogische kennis. De vakdidactische kennisbasis is specifiek voor het vak
waarin opgeleid wordt, in dit geval de opleiding tot leraar biologie. In een van de volgende
paragrafen wordt expliciet aandacht besteed aan de vakdidactische kennisbasis van lerarenop-
leiders biologie.

Contextkennis

Kennis van de context is als derde domein toegevoegd aan het oorspronkelijke model van Shul-
man (1987). De oorsprong van deze toevoeging is onder andere te vinden bij Grossman (1990;
zie ook Voogt, Fisser, & Tondeur, 2010). Voor de kennisbasis van lerarenopleiders biologie (en
ook voor andere schoolvakken) is context als derde domein een waardevolle toevoeging. Wat
kan er zoal onder context worden verstaan en welke plaats heeft dit in de kennisbasis van de
drie typen lerarenopleiders die eerder onderscheiden werden? In de volgende alinea's beperk ik
mij tot contextkenmerken van de studenten. Uiteraard is er meer, de ligging van de opleiding
bijvoorbeeld die kan bepalen of er meer aandacht is voor stadsecologie of juist voor agrarische
contexten bij sommige onderdelen uit het curriculum.

Wat op context gebied in ieder geval tot de kennisbasis van de lerarenopleider biologie behoort,
is kennis over de studenten die de opleiding volgen en hun (voor)kennis en studievaardighe-
den. In het geval van de hbo-bachelor is er grofweg een tweedeling te onderscheiden in studen-
ten met een mbo-achtergrond, en studenten met een havo/vwo-achtergrond. Belangrijk daarbij
is dat de toelatingseisen voor beide groepen sterk verschillen. Met willekeurig welke mbo-
niveau 4 achtergrond is een student in principe toelaatbaar, bij een havo/vwo-achtergrond is een
NT of NG (natuur en techniek of natuur en gezondheid) profiel vereist. Daardoor kan met name
de scheikundige en wiskundige voorkennis van beide groepen sterk verschillen. Daarnaast
verschillen vaak ook de studievaardigheden en het gemak waarmee met abstracte vakinhoud
omgegaan wordt. De lerarenopleider zal hier in zijn didactiek van bepaalde vakinhouden reke-
ning mee moeten houden. Dit verschil speelt een mindere tot geen rol in de hbo-master en de
universitaire lerarenopleiding, omdat de ingangseisen daar eenduidiger zijn. Echter, wat bij de
laatste zeker wel een rol speelt, is de specialisatie in de vak master op basis waarvan de student
wordt toegelaten tot de universitaire lerarenopleiding. Door de verschillen in bachelor en vak-
master zijn vaak programma's nodig om vakinhoudelijke deficiénties te remediéren. Bijvoor-
beeld, een medisch-bioloog is toelaatbaar maar heeft vrijwel zeker deficiénties op het gebied van
de ecologie.

Een tweede studentenkenmerk waarmee lerarenopleiders biologie specifiek rekening moeten
houden, is de levensbeschouwelijke achtergrond van studenten. Iemands levensbeschouwing
kan met name onderwijs over de evolutietheorie sterk bepalen. Daarnaast is ook de houding
van studenten ten opzichte van het gebruik van dieren in dissectiepractica een kenmerk om
rekening mee te houden.
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Naast de achtergrond van de studenten is ook hun voorland een deel van de contextkennis
waarover de lerarenopleider moet beschikken. Ook dit speelt weer met name bij de hbo-
bachelor omdat de tweedegraads bevoegdheid geldig is voor een breed scala aan schooltypen
en leerlingenniveaus. Contextkennis over met name het (voorbereidend) middelbaar beroeps-
onderwijs en de plaats van biologie daarin is essentieel voor een lerarenopleider op de hbo-
bachelor. Echter, omdat de eis die aan lerarenopleiders gesteld wordt minimaal een master en
een eerstegraadsbevoegdheid is en hun achtergrond veeleer in (de bovenbouw van) het havo/
vwo ligt, is er op dit gebied vaak sprake van een leemte in hun kennisbasis. Ook in het vakdidac-
tisch onderzoek is biologie in de context van het beroepsonderwijs een ondergeschoven kind.
De enige uitzondering is het proefschrift van Mazereeuw (2013).

PCK - vakdidactische kennis

Zoals in Figuur 1 te zien is wordt de PCK, ofwel de vakdidactische kennisbasis van de leraren-
opleider bepaald door (wat Shulman noemt, 'dat speciale amalgaam van [...]") vakkennis, peda-
gogisch-didactische kennis en contextkennis. Veal & MaKinster (1999) werken PCK uit in een
drie-laags model verdeeld over kennis van onderwijzen in het algemeen, niet specifieke vak-
didactische kennis van het schoolvak en specifiek van onderwerpen binnen dat schoolvak, de
onderwerpsdidactiek. Daarmee wordt de PCK tegelijkertijd kennis die per lerarenopleider deels
gelijk zal zijn en deels kan verschillen afhankelijk van zijn specialisatie in bepaalde domeinen
van het vak. PCK is volgens sommigen persoonlijke kennis die voor geen opleider gelijk

zal zijn en die naast kennis uit de drie genoemde domeinen (vak, pedagogisch-didactisch

en context) ook bestaat uit zijn ervaringen en dus mede gebaseerd is op de biografie van de
opleider en wat Gess-Newsome & Carlson (2013) de 'amplifiers' en 'filters' noemen die daar
onderdeel van zijn.

Het meest gelaagd is echter wel de vakdidactische kennis van de opleiders die de lessen vak-
didactiek verzorgen. Zij dienen te beschikken over vakdidactische kennis over vakdidactiek.
Kennis over manieren van leren en begeleiden die studenten ondersteunen bij het inzicht
krijgen in vakdidactische kennis en kunde; een driedubbele bodem...

Tegelijkertijd bestaat er wel een vakdidactische kennisbasis die in opdracht van de project-
organisatie 10voordeleraar geschreven is in samenhang met de vakinhoudelijke kennisbasis
voor de hbo-bachelor en master. Net als voor de vakinhoudelijke kennisbasis kan gezegdwor-
den dat de vakdidactische kennisbasis die geldt voor de student de kern is van de vakdidacti-
sche kennisbasis van de opleider en dat deze zich daarbovenop verdiept en verbreedt. Voor de
universitaire lerarenopleiding bestaat geen kennisbasis vakdidactiek, maar er kan van uitgegaan
worden dat vergelijkbare onderwerpen aan bod komen als in het hbo die vaak uitgewerkt
worden in de vorm van onderwerpsdidactiek (bijvoorbeeld, hoe onderwijs ik over evolutie of
genetica?), waarin ook meer algemene vakdidactische kennis aan de orde komt. In Figuur 1 is
dit aangegeven als het snijvlak tussen vakkennis en didactische kennis.

In tegenstelling tot de vakinhoudelijke kennis is er voor de vakdidactiek niet één naslagwerk
zoals ‘de Campbell’ waarin alle relevante kennis over vakdidactiek gebundeld is. Zowel de
student als de lerarenopleider zal deze kennis opdoen door gebruik te maken van artikelen en
proefschriften (van die laatste categorie is een niet uitputtende lijst toegevoegd). Naast artikelen
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en proefschriften is de website van het Expertisecentrum voor Lerarenopleidingen Natuurwe-
tenschap en Techniek (www.ecent.nl) een portaal waardoor veel vakdidactische kennis beschik-
baar wordt gemaakt ten behoeve van de opleiders en studenten.

Opleidingsdidactiek

Over de opleidingsdidactiek van lerarenopleidingen is veel kennis beschikbaar en de auteur
van dit hoofdstuk gaat ervan uit dat deze kennis onderdeel is van de kennisbasis van een lera-
renopleider biologie. Dit hoofdstuk heeft niet de intentie om wat beschikbaar is samen te vatten
of te herhalen. De kennisbasis voor lerarenopleiders biedt voldoende informatie. Specifiek voor
het vak biologie kan gezegd worden dat de opleidingsdidactiek idealiter altijd zo is dat er een
dubbele bodem in het aanbod te ontdekken is. Wanneer bepaalde vakkennis wordt aangebo-
den, wordt ook aandacht besteed aan de daarbij behorende vakdidactiek. Uiteraard is dit niet
uniek voor het vak biologie, bij de meeste lerarenopleidingen in een specifiek schoolvak zal deze
gelaagdheid aanwezig zijn en hopelijk door de studenten te herkennen zijn.

Professionalisering van de lerarenopleider biologie

Een kennisbasis is niet statisch. Kennis ontwikkelt en de kennisbasis ontwikkelt mee. Dit geldt
ook voor de kennisbasis van lerarenopleiders biologie. Dit geldt vooral voor de vakkennis. Bio-
logie is een vak dat een snelle kennisontwikkeling kent. Er wordt vaak gezegd dat de 21e eeuw
de eeuw van de biologie is zoals onder andere te lezen is in een interview met KNAW lid Louise
Vet (Kallenberg, 2013). Een lerarenopleider zal zijn vakkennis dus op allerlei manieren - zoals
door scholing, excursies, conferentiebezoek en literatuurstudie - actueel moeten houden. Daar-
naast groeit ook de vakdidactische kennis. Ook dit deel van de kennisbasis zal actueel gehouden
dienen te worden door conferentiebezoek en literatuurstudie. Een tweetal beroepsorganisaties
spelen daarin een rol: het Nederlands instituut voor biologie (NIBI) en de Nederlandse vereni-
ging voor onderwijs in natuurwetenschappen (NVON). Daarnaast speelt ook het eerder
genoemde ECENT een rol, bijvoorbeeld via een jaarlijkse conferentie gericht op lerarenoplei-
ders. Wat ook niet onopgemerkt mag blijven, is dat de lerarenopleiders biologie (met name zij
die op het hbo werken) één a tweejaarlijks bijeenkomen en dan hun eigen scholing organiseren.
Los daarvan bestaat er ook een regelmatig overleg van de universitaire vakdidactici, dat naast de
afstemmingsfunctie die dit overleg heeft, zeker ook bijdraagt aan hun professionalisering.

Tot slot

Biologie als domein van kennis groeit exponentieel en daarmee groeit ook de kennisbasis van
een lerarenopleider. Op de hoogte blijven van wat er ontdekt wordt in het brede vakgebied
biologie, is een onmogelijke taak die niet te verenigen is met de eigenlijke taak van een leraren-
opleider. Daarom vertrouwen de meesten van ons hiervoor op de regelmatige herziening van
de vakinhoudelijke handboeken die we in ons onderwijs gebruiken en tot op zekere hoogte
ook op de herziening van de kennisbases voor de hbo-bachelor en hbo-master, omdat deze
richtinggevend zijn voor veel van het onderwijs dat op de opleiding wordt aangeboden. Naast
de vakkennis verandert ook het onderwijs en met name de eisen die aan onderwijs worden
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gesteld. Het is al lang niet meer zo dat het schoolvak een afspiegeling is van de academische
discipline. Steeds meer nadruk krijgt het belang dat deze kennis heeft in het drietal door het
CVBO onderscheiden contexten (leefwereld, beroepswereld en wetenschappelijk). Er dienen
bruggen geslagen te worden tussen vak en maatschappij. Leraren-in-opleiding leren hoe zij
vakkennis relevant kunnen maken voor leerlingen, is een grote uitdaging waar wij als leraren-
opleider voor staan. Daarvoor moeten we op de hoogte zijn van veranderingen in het formele
curriculum, maar wellicht nog belangrijker, van ontwikkelingen in de maatschappij die ons
vakgebied raken. Deze bepalen mede hoe onze eigen kennisbasis er in de toekomst uitziet.
Een tweede uitdaging is de rol die wij kunnen spelen na het afstuderen. Nog steeds zijn veel
lerarenopleiders sterk gericht op de initiéle opleiding en niet op doorgaande professionalisering
van afgestudeerden. Hier ligt een uitdaging om een kennisbasis te ontwikkelen en onderhou-
den die ook een meerwaarde heeft voor leraren in het beroep. Bijvoorbeeld, de lerarenopleider

als facilitator van docenten ontwikkel teams (Handelzalts, 2009) of 'communities of practice'

(Wenger, 1998).
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Eindnoot

1. Ik wil Gerda Geerdink bedanken voor haar commentaar op eerdere versies van dit hoofdstuk.
Dankzij haar is de tekst beter geworden. Ook Marco Mazereeuw wil ik bedanken voor het meelezen
en bevestigen dat deze tekst weergeeft wat ook hij herkent als beschrijving van de kennisbasis van een
lerarenopleider biologie.
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Hoofdstuk 21
De lerarenopleiding Duits & de kennisbasis

Matthias Mitzschke, Noordelijke Hogeschool Leeuwarden
Kees van Eunen, Hogeschool Arnhem en Nijmegen, Instituut voor leraar en school

De inhoud en vakdidactiek van de tweedegraads lerarenopleiding Duits wordt in hoge
mate bepaald door de kennisbasis Duits. Deze kennisbasis Duits tweedegraads is in het
krachtenveld van volgende factoren ontstaan en te interpreteren: ‘de geschiedenis van de
lerarenopleiding Duits voortgezet onderwijs, de traditionele Germanistiek, vakdidactische
ontwikkelingen en het schoolvak Duits’. In deze bijdrage beschrijven we relevante ontwik-
kelingen in deze vier gebieden en geven tenslotte een doorkijkje naar mogelijke kansen en
bedreigingen.

Samenvatting

Geschiedenis van de lerarenopleiding Duits voor het voortgezet onderwijs

De kennisbasis Duits (Kennisbasis voor de lerarenopleiding voortgezet onderwijs, 2009) die op
dit moment een belangrijke rol speelt op de lerarenopleiding, is in 2009 als definitieve versie
verschenen. Natuurlijk was dat een eindpunt van een belangrijke ontwikkeling van de leraren-
opleiding voortgezet onderwijs.

De lerarenopleidingen, zoals ze nu bestaan, zijn een soort fusieproduct (met uitzondering van
Driestar, Gouda, die immers alleen een deeltijdopleiding aanbiedt). In de jaren 70 ontstonden de
Nieuwe Lerarenopleidingen (NLO's). Dat waren voltijdopleidingen gericht op het onderwijs
Duits in het voortgezet onderwijs. In viereneenhalf jaar, negen semesters dus, konden studen-
ten een tweedegraads c.q. derdegraads bevoegdheid in twee schoolvakken behalen. De twee
vakken vormden aangevuld met vakdidactiek, onderwijskunde en stages de basis voor deze
opleiding. In het laatste halve jaar van de opleiding werd gekozen, welk vak op tweede- en welk
vak op derdegraadsniveau afgesloten werd. In 1990 werd de studietijd naar vier jaar (acht
semesters) en één (school)vak teruggebracht. Het idee erachter was dat zo het opleidingsniveau
voor dat ene vak verhoogd zou worden. Zowel v66r als na de overgang naar éénvakkigheid
boden de NLO's moderne en innovatieve opleidingen op hbo-niveau.

De tweede partner in de fusie waren de - meestal als avondstudie aangeboden - deeltijdoplei-
dingen (Middelbare Onderwijsakte MO-A en MO-B die afsloten met een lesbevoegdheid op
tweede- c.q. eerstegraads niveau. De klassieke deelvakken (bijvoorbeeld grammatica, literatuur)
waren de kern. De tweedegraads deeltijdopleidingen van het hbo zijn in de loop van de tijd
flink gemoderniseerd en vormen nu naast de voltijdopleidingen de tweede pijler. De inhoud
van de opleidingen is gebaseerd op de Kennisbasis Duits, die voor beide opleidingen, de
voltijdse en de deeltijdse tweedegraads opleiding (bachelor) dezelfde is. Ook de eerstegraads
masteropleiding aan de hogescholen kent een kennisbasis als ankerpunt. Deze bouwt voort

op die van de tweedegraads opleiding.

De lerarenopleiders Duits kennen een lange traditie van samenwerking en uitwisseling van
ervaringen. Al vanaf de start in de jaren '70 kenden de nlo's een landelijk overleg van de vak-
codrdinatoren, toen hoofddocenten genoemd. Daarin speelde - naast overleg en lobbywerk -
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de samenwerking met het Goethe-Institut in Nederland op het gebied van de leerplanontwikke-
ling een belangrijke rol. Naast jaarlijkse studiedagen voor alle docenten bestonden werkgroepen
voor verschillende deelvakken, die voor vakonderdelen als bijvoorbeeld Jugendliteratur, Landes-
kunde, Grammatik en Fachdidaktik curricula en lesmateriaal ontwikkelden ! waar alle opleidin-
gen vrijwillig gebruik van konden maken. Door verschillende reorganisaties en bezuinigingen
zijn de hoofddocenten en hun overleg verdwenen. Eén van hun laatste, belangrijke acties was
de oprichting van een Vereniging Lerarenopleiders Duits (VLoD) die voor de deeltijd- en vol-
tijdopleidingen de studiedagen, werkgroepen en het vakoverleg in samenwerking met het
Goethe-Institut continueerde. Een VLoD-werkgroep ontwikkelde kort voordat het begrip kennis-
basis opdook al sinds 2005 een voorloper ervan. Omdat het VLoD-bestuur bewust samengesteld
was uit vertegenwoordig(st)ers van alle opleidingen Duits was het idee van een gemeenschap-
pelijk basiscurriculum al geaccepteerd en uitgewerkt. Deze ideeén zijn de kern geworden van
de huidige kennisbasis die nog steeds de basis is voor het curriculum van de lerarenopleiding.
Het vak Duits liep daarmee voorop.

Germanistiek als referentiewetenschap voor de inhoud van de lerarenopleiding

Voor de hbo-lerarenopleidingen waren en zijn de academische opleidingen het theoretische
referentiekader. Dat zijn in eerste instantie de studies Germanistiek in Nederland en in Duits-
land en de Universitaire Lerarenopleidingen Duits. De klassieke Germanistiek was in Nederland
een reputatierijke wetenschap. Aan het einde van de vorige eeuw is dat ook te zien aan een
aantal publicaties 2. Maar in 2011 werd de studie ‘Duitse taal en cultuur’ aan de Vrije Universiteit
Amsterdam afgeschaft, in 2012 de pendant daarvan aan de Rijksuniversiteit Groningen. Dat had
en heeft voor de universitaire lerarenopleidingen stevige consequenties omdat de voorkennis
van hun instroom substantieel is veranderd. Maar ook de hbo-opleidingen missen sindsdien een
nestor en partner.

In Duitsland, waar de eerste fase van lerarenopleidingen aan de universiteiten met een master
wordt afgerond (met uitzondering van enkele deelstaten waar je nog een Padogische Hoch-
schule hebt) heeft de ba-ma-structuur de lerarenopleidingen ook veranderd. Maar de tradi-
tionele opbouw van de wetenschap blijft herkenbaar. Als deeldisciplines worden genoemd:
Literaturwissenschaft, Linguistik, Medidvistik en Fachdidaktik (Mein, 2006). Aanvullend zou
je zeker de studies Deutsch als Fremd- und Zweitsprache moeten noemen. Verschillende stan-
daardwerken geven een overzicht van de definitie van het vak en de resultaten van het onder-
zoek (Huneke & Steinig, 2010). Taalverwerving, lesgeven (theorie en werkvormen), Landes-
kunde en (jeugd-)literatuur zijn onderwerpen die onder de aandacht worden gebracht.

Deze indeling van (deel-)vakken vind je ook in de kennisbasis Duits terug. De eerste drie
thema's van zes zijn taalvaardigheden, taalkundige kennis en sociaal-culturele kennis van de
doeltaallanden.

Thema 1 - de taalvaardigheden - wordt voor het overgrote gedeelte in samenwerking met het
Goethe-Institut extern getoetst - op het niveau C1 van het Europese Referentiekader (ERK).
Deze externe toetsen die bovendien wereldwijd worden afgenomen blijken een betrouwbare
meetlaat te zijn, conform de stand van de hedendaagse didactische en wetenschappelijke
discussie. C1 is een adequaat niveau omdat de meeste beginnende studenten in hun - veelal
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schoolse - vooropleiding B1 of soms B2 bereikt hebben. C2 - het hoogste niveau - is voor de hbo-
Masteropleiding het verplichte eindniveau. Door deze einddoelen voor de taalvaardigheid staan
de hbo-lerarenopleidingen Duits nationaal en internationaal op een kwalitatief hoog niveau.
Een kwaliteit bovendien die objectief wordt gewaarborgd.

De thema's 2 en 3, taalkundige resp. sociaal-culturele kennis, worden vanaf het studiejaar 2013-
2014 gedeeltelijk door de landelijke kennistoets (LKT) afgedekt. Studenten van alle opleidingen
moeten voor het afronden van hun studie deze multiple-choice-toets afleggen. De resultaten
van de studenten zijn dus neutraal intersubjectief vergelijkbaar. Naast deze behoorlijk omvang-
rijke ‘'minimale’ kennis profileren zich de verschillende opleidingen met hun eigen specifieke
doelen. Deze worden middels opleidingseigen toetsen en andere evaluatievormen afgerond.

In de opleidingen wordt door de lerarenopleiders het principe van teach as you preach toege-
past. Dat wil zeggen: Alles wat wordt geleerd wordt volgens de voorgestelde principes onder-
wezen en zo enigszins mogelijk moet alles vakdidactisch relevant zijn. Zo wil men klassikale
lessen of hoorcolleges over het communicatieve onderwijs en activerende werkvormen voorko-
men. De thema's 4, 5 en 6 van de kennisbasis met de titels Duits als schoolvak, het leren van taal
en MVT-vakdidactiek behandelen deze aspecten specifiek. De evaluatie van deze drie thema's
regelen de opleidingen zelf.

Didactische ontwikkelingen op de lerarenopleiding

Het vak Duits heeft met drie grote lijnen van didactische ontwikkelingen te maken die we
hierna wat verder uitwerken:

1 de veranderende hbo-didactiek in Nederland;

2 ontwikkelingen in het schoolvak;

3 de vakdidactische ontwikkeling.

De veranderende hbo-didactiek in Nederland (ad 1)

De accrediteringsronde van de tweedegraadslerarenopleiding in 2015 heeft het nog eens duide-
lijk gemaakt: men denkt in eindproducten. Dat zijn producten die de relevante aspecten van de
studie moeten documenteren. Onderzoek is ook in hbo-land een belangrijke focus geworden.
Daarbij gaat het met name om toegepast onderzoek. In de lerarenopleiding is dat vooral prak-
tijkonderzoek. In de lespraktijk (van de stages) op school worden verbeteringen ontwikkeld en
uitgetest. De effecten van deze verbeteringen worden gedocumenteerd. Belangrijk bij zulk
onderzoek is de competentie reflectie. De kennisbasis en de zeven sbl competenties zijn de twee
pijlers voor de lerarenopleidingen voortgezet onderwijs. In het praktijkonderzoek wordt overi-
gens nadrukkelijk ook kennis voor derden geproduceerd. Deze derden zijn in eerste instantie
collega's op school en medestudenten.

Deze trend zou je met “evidence based’ kunnen omschrijven *. Voor de kernvakken van de
opleidingen Duits heeft het onderzoek geen directe consequenties. Het studenten leren praktijk-
onderzoek doen, is een taak van onderwijskunde en/of vakdidactiek. Maar de manier van denken
‘wat werkt het beste voor mijn leerlingen en kan ik dat bewijzen?” heeft gevolgen voor de hele
opleiding.
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Apps en andere digitale toepassingen staan bij de opleidingen hoog op de agenda. Sinds jaren
doen generaties van managers en opleiders hun best om moderne technologieén ook bij het vak
een belangrijke plek te geven. Natuurlijk zijn de gewone applicaties als Word, Excel en Power-
point standaard en het internet wordt frequent als informatiebron gebruikt. De grote investerin-
gen in content voor deelvakken zijn nog niet met succes in de gewone

onderwijspraktijk gearriveerd. Voor relatief kleine groepen is het digitale

aanbieden op niveau ook duur. De gouden regel van ict-content, dat die

na productie van een pakket in principe gratis kan worden ingezet,

drijft de kosten per student bij kleine groepen omhoog. Dit omdat de KLelne“
e " vakken zijn
kosten voor individuele studenten hetzelfde behoren te zijn, of het er . . e
S .. .. . financieel moeilijk
nu veel of weinig zijn. Wel krijgen belangrijke experimenten met te runnen

afstandsleren zeker in de deeltijdopleidingen meer middelen en

ruimte. Het nieuwe LLL-project (leven lang leren) voor de deeltijdoplei-
ding zal hier mogelijk een grote impuls geven (Vereniging Hogescholen,
2016).

In de praktijk is een derde punt relevant. Kleine vakken - en Duits hoort bij de kleinere vakken -
zijn financieel moeilijk te runnen. Dus doet men op veel opleidingen sinds jaren pogingen deel-
vakken als taalwetenschapen, vakdidactiek en beroepsvoorbereiding voor clusters van studen-
ten aan te bieden. Deze vakken worden dan onvermijdelijk in het Nederlands gegeven. Een
gemiste kans om bij zulke cursussen het principe doeltaal-voertaal in de opleiding toe te passen.

Ontwikkelingen van het schoolvak (ad 2)

Algemeen
Het vak Duits in Nederland kent vele verschijningsvormen waar de lerarenopleidingen op
moeten inspelen. Duits in het voortgezet onderwijs is iets heel anders dan in het beroepson-
derwijs. Kernprobleem bij veel ontwikkelingen is dat Duits niet tot het kerncurriculum hoort.
Scholen kunnen er naar wens mee schuiven. Wat bijvoorbeeld betekent dat het vak in de
Randstad meer onder druk staat dan daarbuiten. Informatie over de stand van zaken in het
voortgezet onderwijs vindt men onder andere in stukken van de Onderwijsraad (2008).
Monika Németh (2012) geeft een overzicht in haar dissertatie van de taalpolitieke stand van
zaken in ons land. Nadrukkelijk zij hier ook gewezen op het werk van de commissie Onder-
wijs 2032 (2016) o.Lv. Paul Schnabel, die de feitelijke afschaffing aanbeveelt van een tweede
vreemde taal naast Engels. Populair samengevat: onder elkaar spreken we Nederlands, met
alle anderen bij voorkeur Engels.

ICT
Inhoudelijk valt vooral de steeds snellere invoering van ict op de school op, al dan niet
gekoppeld aan de grotere methodes (die overigens verder geen grote inhoudelijke ver-
nieuwingssprongen maken en 'gewoon' de communicatieve route blijven varen). Dat heeft
vanzelfsprekend ook de nodige repercussies voor de opleidingen. Een aantal Nederlandse
cijfers anno 2014 is veelzeggend:
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Eén op de drie kinderen onder 1 jaar gebruikt al een tablet of iPad.
70% van de kinderen tussen 9 en 12 jaar hebben een profiel op Facebook, Twitter, What's
app of andere sociale media.
Als Facebook een land was, was het qua inwoneraantal het tweede grootste ter wereld.
Alleen al in 2014 kwam er voor 3,5 zegabyte aan info beschikbaar - dat is meer dan alle info
uit de laatste 5000 jaar samen.

D Volgens de OESO eist 90% van alle banen digitale vaardigheden.

Ict is een hulpmiddel om onderwijs vorm te geven. Er zijn ontzettend veel mogelijkheden om
dit te doen. Steeds meer scholen beginnen met iPad-klassen of zetten zich zelfs als echte iPad-
school in de markt, denk aan de zogenaamde Steve-Jobs-scholen. De 21st century skills zijn
voor de moderne vreemde talen direct van belang. Of ze willen of niet - de opleidingen
zullen hier - ook vanuit bijvoorbeeld de vakdidactiek - op moeten inspelen.

MBO
Grote consequenties voor de lerarenopleidingen Duits hebben de ontwikkelingen voor het
vak Duits in het mbo. Het landelijke initiatief "Duits in het mbo” bestaat sinds 2012 en heeft
een aantal acties ondernomen om de positie van het onderwijs in de Duitse taal en cultuur
binnen het mbo te versterken. In 2013 werden keuzedelen 'Duits in de beroepscontext” op
het niveau A2 en B1 ontwikkeld. In de tijd daarna werd een servicedocument opgesteld om
de Regionale Opleidingscentra (ROC's) te ondersteunen bij de invoering van de keuzedelen
Duits in de beroepscontext. Naar 2018 toe wordt gewerkt aan een nadere uitwerking van de
keuzedelen voor een reeks beroepen en aan de systematiek van examinering en certificering
in samenwerking met het Goethe-Institut.
Op de website www.lerende-euregio.com onder het label 'Publicaties Duits in het mbo’ staat
de volledige tekst van de keuzedelen Duits in de beroepscontext en de congresbundel Duits in
het mbo. Voor de opleidingen zijn deze ontwikkelingen cruciaal. Zij moeten immers ook voor
Duits een afstudeervariant 'beroepsonderwijs' ontwikkelen.

De vakdidactische ontwikkeling (ad 3)

Er zijn twee dominerende parameters in de vakdidactische discussie van de laatste tientallen

jaren te constateren:

1 Leren versus verwerven;

2 De’lijn’ grammatica-vertaal-methode - audio-linguale methode - communicatieve methode -
intercultureel - taakoriéntatie.

Deze kunnen in de context van de leerpsychologie worden geplaatst. Hier zijn drie theorieén
relevant: behaviorisme, cognitivisme en constructivisme (Geerts & Van Kralingen, 2015). Het
behaviorisme staat voor het leren a la Skinner, gedrag wordt via positieve feedback versterkt.
Het cognitivisme stelt de logische structuur centraal. En het constructivisme tenslotte benadrukt
de actieve rol van de student, van zijn 'voorweten” in het leerproces. Dit paradigma is vooral
voor onderwijskunde en voor de beroepsvoorbereiding van belang.

KENNISBASIS LERARENOPLEIDERS - Katern 3: Inhoud en vakdidactiek op de lerarenopleidingen 203



Leren versus verwerven

Stephen D. Krashen (Krashen & Terrell, 1983) is de meest bekende auteur als het om de domi-
nantie van het verwerven van een vreemde taal gaat. De rol van het uit het hoofd leren van
idioom en regels wordt hier gerelativeerd, het bewuste sturen van het verwervingsproces lijkt
voor een groot deel een illusie te zijn. De metafoor van het rijden op een wild paard maakt dit
duidelijk. Deze traditie komt in genuanceerde vorm in de metafoor van het taalbad van West-
hoff (1998) terug, onderdompeling of immersie omschrijven hetzelfde. ‘Blootstelling aan input’
is de sleutel voor succes. Het principe “doeltaal is voertaal’ past bij deze theorie.

Deze overtuiging is in de kennisbasis Duits opgenomen. De voorbereiding op het actieve gebruik
van de doeltaal in de lessen wordt als verplicht gezien. Natuurlijk is het kunnen toepassen van
het Duits in de les meer dan alleen maar kennis van het juiste idioom en passende regeltjes, het
is een bijzondere vaardigheid die een positieve houding van een student vooronderstelt. Om
deze vaardigheid in een stabiele context te plaatsen, vraagt de kennisbasis ook om een adequaat
"taalbad’ voor de potentiele leraren Duits: een semester aan een Duitstalige hogeschool. De func-
tie van twee- of meertalig onderwijs speelt hier een bijkomende rol. De nieuwe inhouden die in
het buitenland worden geleerd, zijn direct aan de vreemde taal gebonden. Een unieke ervaring
voor studenten en een zinvol vertrekpunt om later op school een actieve rol te spelen bij eventu-
ele invoering van meertalig onderwijs.

Bovendien blijkt uit recent onderzoek dat directe instructie tot succes leidt. Het leren en dan
toepassen heeft voor veel leerlingen ook zijn voordelen. Iets wat overeenkomt met de praktische
ervaring van leraren: het leren van woordjes en grammatica is geen luxe die zonder vervanging
zou kunnen worden geschrapt. Zoals vaker in pedagogische en didactische discussies is het
door de ogen van de onderwijspraktijk gezien geen of-of-situatie maar een kunst om de juiste
combinatie voor de leerlingen te vinden.

De lijn van de methoden

De leergangen van drie grote uitgeverijen bepalen nog altijd voor een behoorlijk gedeelte de
invulling van de curricula voor het vak Duits in het vo. Omdat de lerarenopleidingen erop
inspelen, zijn de ontwikkelingen in deze sector ook richtinggevend voor de inhoud van leerstof
van de lero's.

In de standaard gebruikte schoolboeken zijn verschillende stadia van de methodologie van
Duits te herkennen. De als zodanig vrijwel niet meer gebruikte grammatica-vertaal-methode is
traditioneel en gebaseerd op de traditie van de klassieke talen. De audio-linguale methode stelt
wel het horen en spreken centraal, maar de ‘Sprachlabore” met de bandopnamen die je moest
beluisteren en naspreken, zijn bij Duits nooit een echt succes gewest. Op dit moment is de
communicatieve methode, die vooral aan Neuner en zijn "Ubungstypologie’ is gelinkt, de meest
geaccepteerde methode. Deze methode is nu al meer dan dertig jaar oud. De belangrijke trends
in het "post-communicatieve’ tijdperk zijn de interculturele aanpak en het taak-georiénteerde
werken . Op enkele plekken experimenteert men met alternatieve methoden, die zich aan de
gekozen kleur van scholen oriénteren. Een duidelijke trend is het individualiseren van het leer-
of verwervingsproces. Het zoeken naar een praktische vorm van differentiatie speelt hierbij een
grote rol. Een aanpak die in de komende jaren meer invloed kan krijgen is die van Janssen,
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Hulshof en Van Veen (2016). De oriéntatie op een leertaak en differentiatie worden hier als
logische eenheid gezien.

Op weg naar 2032

Volgens toenmalig minister en nu Europees Commissaris Timmermans
moeten Nederlanders veel beter Duits leren spreken, willen we de goede

betrekkingen tussen Nederland en Duitsland op hetzelfde niveau Ook
houden. “Er is een tragisch misverstand in het Europa van nu. Mensen koning Willem
denken dat het met Engels genoeg is”, waarschuwde minister Timmer- Alexander zei
mans al in 2012 in een interview met de Duitse krant Die Welt. dat het zonder
Duits niet

Engels is overal verplicht, Duits niet. En dat terwijl Duitsland de groot-
ste en belangrijkste handelspartner van Nederland is (24% van onze gaat.
export gaat naar Duitsland en bijna 17% van onze import komt uit Duits-

land). Het Nederlandse bedrijfsleven signaleert dan ook al enige tijd dat leerlingen

de Duitse taal onvoldoende beheersen. Tijdens een bezoek aan Duitsland voorjaar 2014 zei ook

koning Willem Alexander dat het zonder Duits niet gaat.

Tot slot

In het mbo is men - zoals we gezien hebben - intussen zelf in actie gekomen. In het vo komt -
anders dan veelal gedacht wordt - de positie van het Duits in de laatste jaren steeds meer op de
tocht te staan. Twee betrekkelijk nieuwe scholen, het Yburgcollege en het Hyperion Lyceum in
Amsterdam, besloten in het recente verleden Duits geheel en al van het rooster af te voeren, een
derde school in de hoofdstad, het Damstede, schrapte de taal in de bovenbouw havo. Hier
moest Duits wijken voor de voor het Technasium benodigde uren, in de eerste twee scholen
nam Spaans de plaats van Duits in. Waarbij - om even bij de economie te blijven - opgemerkt
moet worden dat de Nederlandse export naar Spaanstalige landen nog geen kwart bedraagt van
de export naar Duitstalige landen.

Al te gemakkelijk wordt vergeten dat Duitsland voor Nederlanders belangrijk is als land waar -
zeker als er daarvan te weinig is in ons eigen land - ook vlak over de grens hoogwaardig werk
gevonden kan worden. En daarvoor moet je Duits kunnen. En vanuit toeristisch aspect geldt
hetzelfde.

Voor alle duidelijkheid zij hier benadrukt dat het niet gaat om een 'machtsstrijd' tussen de
verschillende vreemde talen. Of dat er bad feelings spelen tegenover andere vreemde talen die op
sommige plaatsen de positie van het Duits lijken te gaan innemen. Van belang is vooral dat
scholen met betrekking tot hun beleid rond vreemde talen steeds zorgvuldig rekening moeten
houden met de (toekomstige) belangen van hun leerlingen. In verband daarmee moeten zij
voldoende mogelijkheden voor leerlingen openhouden om verantwoorde keuzes te maken.
Ook de lerarenopleidingen zullen te maken krijgen met dit soort ontwikkelingen en daarop
verstandig en met beleid moeten inspelen. En dat is zeker niet eenvoudig. Desondanks: laat de
spreuk ‘Deutsch macht Spafy’ ook in de toekomst de drijvende kracht achter de invulling van de
lerarenopleidingen Duits zijn!

KENNISBASIS LERARENOPLEIDERS - Katern 3: Inhoud en vakdidactiek op de lerarenopleidingen 205



Referenties

Geerts, W., & Van Kralingen, R. (2011). Handboek
voor leraren. Bussum: Coutinho. Pp.38 - 50.

Huneke, H-W, & Steinig, W. (2010). Deutsch als
Fremdsprache. Eine Einfihrung. Berlin: Erich
Schmidt Verlag.

Janssen, F., Hulshof, H., & Van Veen, K. (2016).
Uitdagend gedifferentieerd vakonderwijs.
Leiden/Groningen: Universiteit

Kennisbasis. Nederlands, Engels, Duits, Frans,
Spaans voor de lerarenopleiding voortgezet
onderwijs. December 2009. Zie verder: [APS,
K3-project, Adef], De kennisbases van de 18
Bachelor Lerarenopleidingen gelegitimeerd.

Rapportage panelgespreken van het K3-project.

Opgehaald van https://www.10voordeleraar.nl/
toetsen/landelijke-kennistoetsen

Krashen, S.D., & Terrell, T.D. (1983). The Natural
Approach. Language Acquisition in the
Classroom. Oxford: Pergamon Press.

Mein, G. (2003) (ed.). Kerncurriculum BA-
Germanistik. Bielefeld: transcript Verlag. Voor
de deeldisciplines zie ook p. 73.

Németh, Moénika (2012). Deutsch als
Fremdsprache in den Niederlanden aus
sprachenpolitischer Sicht. Diplomarbeit.
Budapest.

Onderwijsraad (2008). Vreemde Talen in
het onderwijs. Advies. Opgehaald van

Eindnoten
1

https://www.onderwijsraad.nl/publicaties/
2008/onderwijs-in-vreemde-talen-in-
nederland/item446

Ons Onderwijs 2032 (2016).Opgehaald van http:/
/onsonderwijs2032.nl/wp-content/uploads/
2016/01/Ons-Onderwijs2032-Eindadvies-
januari-2016.pdf

Rijpkema, J. et. al. (2014). Onderwijs in meervoud.
Assen: Van Gorcum, 2014.

Toetsgids Duits. Opgehaald van https://
www.10voordeleraar.nl/publicaties

Vereniging Hogescholen (2016). Notitie over leven
lang lezen. Opgehaald van http://
www.vereniginghogescholen.nl/standpuntenl/
leven-lang-leren

Wellenreuther, M. (2005). Lehren und Lernen -
aber wie?: Empirisch-experimentelle
Forschungen zum Lehren und Lernen im
Unterricht. Schneider Verlag Hohengehren
GmbH.

Westhoff, G.J. (2008). Een schijf van vijf voor het
vreemdetalenonderwijs (revisited). Enschede:
NaB-MVT. Opgehaald van

Westhoff, G. J. (1998). Een leraar met ondertitels.

Achtergronden van de doeltaal-voertaalpraktijk.
Levende Talen (530), 266-270.

Zie de Amsterdamer Werkhefte en de Amsterdamer Werkstattgesprdche. Bijvoorbeeld: DAF-

Curriculum-Kommission der niederldndischen Lehrerausbildungsinstitute. Miinchen: Goethe-Institut,

1979.

Kast, Bernd en Dieta Sixt (ed.): Jugendliteratur. Miinchen: Goethe-Institut, 1981.
Schumann, Johannes (ed.): Priifung Wirtschaftsdeutsch. Minchen: Goethe-Institut, 1989.

Zie bijvoorbeeld de volgende tijdschriften uit Amsterdam:

Amsterdamer Beitrage zur élteren Germanistik Amsterdam: Rodopi.

relevant:

Naast het onderzoek van Hattie voor het onderwijs zijn ook andere publicaties over meta-onderzoek

De Bruyckere, Pedro; Kirschner, Paul. A. en Casper D. Hulshof: Urban Myths. About Learning and

Education. Amsterdam: Elsevier, 2015.

Wellenreuther, Martin: Lehren und Lernen - ab er wie? Empirisch-experimentelle Forschungen zum Lehren
und Lernen im Unterricht. Baltmannsweiler: Schneider Verlag, 2015 (8. Auflage).

Voor de actuele discussie zie:

Kwakernaak, Erik: Didactiek van het vreemdetalenonderwijs. Coutinho, 2009.
Staatsen, Francis e.a., Moderne vreemde talen in de basisvorming. Herziene kerndoelen in de praktijk.

Coutinho, 1998.

Bimmel, Peter en Chantal Weststrate: Vreemde-Talendidactiek in veertig (en meer) werkbladen. Kohn-

stamm Kennisreeks, 2014.

Boersma, Elferink, Mitzschke: Vreemdetalenonderwijs geven. Van Gorcum, 2015.

206

Duits op de lerarenopleiding



Hoofdstuk 22
Vakinhoud en vakdidactiek economie voor
de lerarenopleiding

Lenie Kneppers, Universiteit van Amsterdam

oo | Dit hoofdstuk beschrijft de kennisbasis voor lerarenopleiders voor het vak economie.
< . .
= Allereerst wordt aangegeven(v) welke routes er in Nederland bestaan om leraar economie
T | te worden. Daarna wordt kort ingegaan op het ontstaan (1968) en de ontwikkeling van
S | hetschoolvak Economie in Nederland, de ontwikkeling van het doel en de vakinhoud in
£ | deloop der tijd, en de invloed van leerpsychologische ontwikkelingen. Dan volgt een
& | beschrijving van de consequenties daarvan voor de manier van lesgeven in de klas en

dus ook voor het vak 'vakdidactiek', dat op de lerarenopleidingen gegeven wordt.
Opleidingen

Er zijn verschillende opleidingen om leraar Economie te worden. In deze beschrijving gaat
het niet over het vak Management en Organisatie (vanaf 2017 Bedrijfseconomie genoemd).
Veel leraren aan de lerarenopleidingen halen echter vaak beide bevoegdheden. De opleiding
economie wordt gegeven zowel op het hbo als aan de universiteit:

Op het hbo:

) De bachelor. Deze leidt op tot een tweedegraads bevoegdheid voor het vmbo, mbo
en de onderbouw van havo/vwo.

D De master (na de bachelor). Deze leidt op tot een eerstegraads bevoegdheid voor de
bovenbouw van havo/vwo.

Aan de Universiteit:

D De Universitaire Master. Dit is een eenjarige voltijd opleiding of een tweejarige
deeltijdopleiding. Voor toelating wordt vereist dat de student in bezit is van de Master
Economie.

D De Educatieve Minor geeft een beperkte bevoegdheid alleen voor de onderbouw van zowel
vmbo-tl als havo-vwo. Studenten kunnen deze Minor kiezen in het tweede studiejaar
Economie.

In dit hoofdstuk wordt voornamelijk de universitaire lerarenopleiding beschreven. In deze
opleiding worden geen economische vakinhouden gegeven. De studenten hebben daar immers
al een master in behaald. De opleiding bestaat dus uitsluitend uit pedagogisch, didactisch en
onderwijskundig onderwijs, met een daaraan gekoppelde stage: de onderwijspraktijk.

Vakinhoud

Toen in 1968 economie een schoolvak werd binnen havo en vwo, werd het vak voornamelijk
gezien vanuit een theoretisch-wetenschapsgerichte benadering. Een doelstelling ontbrak. Er
was alleen een lijst met economische begrippen (Gorter, 2012). In latere jaren is die lijst veel
langer geworden, zeker onder invloed van de examenmakers.
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De wijze van lesgeven kon gezien worden zoals William Becker (2004) in Amerika het omschreef
als: Chalk-and-Talk. Deze situatie heeft voortbestaan tot in 2011, nadat de Commissie Teulings al
in 2005 een geheel vernieuwd programma had ontworpen. Hoewel in de vernieuwingsperiode -
de Tweede Fase van 1985 - in de doelstellingen voor het voortgezet onderwijs het belang van
de vakken al gezien moest worden vanuit de leerling, had dit nog weinig effect op het vak
Economie. Maar in de doelstelling van Teulings (Teulings, 2005 p. 18) is dit wel duidelijk:

Het vak economie bereidt leerlingen voor op een adequate deelname aan het maatschappelijke
verkeer. Dit betekent dat leerlingen met behulp van de belangrijkste economische beginselen de
economische verschijnselen in de maatschappij begrijpen; verschijnselen waar ze als persoon in
de verschillende rollen binnen huishoudens, bedrijven, of overheidsinstellingen mee te maken
krijgen, en waarbinnen zij beslissingen moeten nemen of waar zij als lid van de (nationale en
internationale) samenleving mee te maken krijgen.

De volgende thema's met onderliggende concepten, algemene en vakspecifieke vaardigheden
zijn uitgewerkt in het examenprogramma economie voor havo en vwo. Deze kennis en vaardig-
heden worden door de examencommissie voorwaardelijk beschouwd om het economisch
denken en handelen in de dagelijkse werkelijkheid voor leerlingen mogelijk te maken (Examen-
stof/syllabus-2017 economie_vwo_2, 2016). De thema's zijn:

Schaarste

Ruil

Markt

Ruilen over de tijd

Samenwerken en onderhandelen

Risico en informatie

Welvaart en groei

Goede tijden, slechte tijden.

Aanstaande leraren op de universitaire lerarenopleiding moeten zich bewust zijn van de doelen
van het vak Economie in het voortgezet onderwijs. Deze bepalen de richting van de lessen. Deze
doelen kunnen afwijken van de door studenten in hun studie Economie ervaren doelen. Voor
aanstaande leraren van de tweedegraads lerarenopleidingen is dit niet het geval. Zij krijgen
vanaf de start met de voorgeschreven vakinhoud Economie te maken. De doelen van het voort-
gezet onderwijs zijn onderdeel van de opleiding.

In de lerarenopleidingen economie aan het hbo worden ook leraren voor het middelbaar
beroepsonderwijs, de gehele onderbouw en de bovenbouw van het vimbo, opgeleid. Het doel
voor het beroepsonderwijs is als volgt geformuleerd: Het mbo heeft een drievoudige kwalifica-
tiefunctie: beroepskwalificatie, doorstroomkwalificatie en de leer- en burgerschapskwalificatie
(Onderwijsraad, 2009).

Hier zijn de doelen gericht op de competenties van de leerlingen in een beroep. Voor de tweede-
graads lerarenopleiding betekent dit dat de kennis van beroepscontexten en beroepsvaardig-
heden een belangrijke plaats inneemt. Studenten zullen hiermee immers in hun latere docent-
werkzaamheden onderwijs ontwerpen en uitvoeren in het (v)mbo.

Beide doelstellingen - zowel voor het algemeen voortgezet onderwijs als voor het beroepsge-
richte onderwijs - zijn dus gericht op het economisch handelen in de werkelijkheid. De basis
van deze veranderingen heeft te maken met de ontwikkeling van de sociaal-constructivistische
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leerpsychologie met als centrale boodschap: betekenisvolle kennis kan alleen ontstaan door
actieve constructie van die kennis door de leerling zelf.

Betekenisvol leren kan gezien worden als de capaciteit om huidige kennis, concepten en vaar-
digheden te gebruiken in nieuwe problemen of situaties (Gardner & Boix-
Mansilla, 1994). Alle leren vindt plaats in een sociale setting. Alle kennis
komt tot ons in conversatie, in argumenten en op de manier waarop

| Alle. d mensen er met elkaar over praten. Vygotskij (1978) noemde deze inter-
eren .vm i actie de sleutel tot cognitieve groei, omdat dit het belang van de rol
plaats in een

. . die taal speelt in het leren onderstreept. Deze sociaal-constructivis-
sociale setting. ) ) . g
tische theorie met het oog op het handelen in de werkelijkheid heeft
geleid tot de contextgerichte benadering van het vak Economie. Hjj is
gebaseerd op 'real world' situaties en problemen, en vereist een onderzoe-
kende actieve houding van de leerling in samenwerking met anderen. Voor Bruner

(1960) betekent leren de actieve reconstructie van kennis door ervaringen in de omgeving.

Vakdidactiek

Wat zijn de consequenties van bovenstaande visie voor de vakdidactiek in de lerarenopleiding?
Het ontwerpen van onderwijs-leerarrangementen is het belangrijkste onderwerp van de vakdi-
dactiek op de lerarenopleiding. Een leerarrangement is een samenhangend functioneel ontwerp
van relaties tussen (een) leerling(en), leerbronnen en leeromgeving (Kok, 2004). Het didactisch
redeneren staat daarbij voorop. Dat wil zeggen dat de toekomstige leraar moet leren een leerar-
rangement - op welke manier, op welk tijdstip, hoe - zodanig in te zetten, dat het een bijdrage
levert aan het ontwikkelen van leerprocessen van de leerlingen.
In de verkenning van de Onderwijsraad (2003) wordt onder een leerarrangement een samenstel
van drie onderling verbonden componenten verstaan, die in concrete leeromgevingen worden
uitgewerkt:
1 inhouden (keuze van wat wordt geleerd, met een bepaalde ordening en structuur);
2 een pedagogisch-didactisch ontwerp (keuze van hoe het leren wordt georganiseerd,
met inzet van bepaalde hulpbronnen, leermiddelen, leervormen en begeleiding);
3 (concrete) begeleidingsactiviteiten van leraren, opleiders, begeleiders enzovoort (rol leraar);
waarbij alle drie voorgaande componenten zijn gericht op het stimuleren en realiseren van
bepaalde leeractiviteiten door lerenden (wijze van leren).

Ad 1. Inhouden

Het doel en de inhouden van het vak zijn vermeld in het examenprogramma. Teulings (2005)
geeft aan dat de leerlingen door het vak economie in staat zijn de werkelijkheid te bekijken met
een economische bril. Dat geeft de ordening aan van het vak. De economische bril wil zeggen
dat de realiteit wordt verkend met gebruikmaking van economische theorieén, modellen en
principes. In de vakdidactiek zal dat steeds een onderdeel van studie zijn bij het ontwerpen van
leerarrangementen. De verschillende leerarrangementen moeten ook leiden tot transfer van
kennis. De leerling moet immers in nieuwe contexten de kennis en concepten herkennen en
kunnen gebruiken. Omdat binnen Economie veel rekenwerk aan de orde komt, wordt in de
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vakdidactiek ook aandacht besteed aan de aanpak hiervan. Economieleraren moeten zich
aanpassen aan de rekenwijze van de leerling - gebaseerd op de huidige rekendidactiek - in
plaats van zijn eigen geleerde rekenmethode te doceren. In de vakdidactiek wordt gewezen op
moderne wiskundedidactiek (realistische methode). De meeste leerlingen hebben die methode
op de basisschool gehad.

Dat wil overigens niet zeggen dat in het voortgezet onderwijs die methode ook wordt gevolgd.
Aanstaande economieleraren wordt erop gewezen contact te zoeken met de wiskundedocent
van de school waar ze lesgeven, om met hem samen te werken aan een eenduidige benadering
van de wiskunde(reken)didactiek. En deze didactiek toe te passen in hun te ontwerpen lessen.

Ad 2. Pedagogisch-didactisch ontwerp

Uitgaande van de sociaal-constructivistische leertheorie kunnen de volgende algemene

aandachtspunten voor het ontwerpen van leerarrangementen worden genoemd:

Vraagsturing: de leerling is actief en construeert zelf - in samenwerking met anderen - kennis;

leren gebeurt in gevarieerde arrangementen; met authentieke contexten; situatie gebonden

open vraagstukken; leren in interactie met de sociale en culturele context; maatwerk.

Voorbeelden van arrangementen uitgaande van vraag- en zelfsturing van leerlingen, gevari-

eerde arrangementen en van authentieke contexten:

D  Contextrijke authentieke open problemen (Kneppers & Van de Lugt, 2012; Kneppers, 2015)
(http://serc.carleton.edu/sp/library/context_rich/index.html). Omdat de concepten steeds

terugkomen in de verschillende contexten, worden deze duidelijker en ontstaat betekenis.
Tevens moet transfer van de ene naar de andere context het doel zijn. De leraar moet bij
de verschillende opdrachten erop toezien dat dit kan gebeuren. Het maken van deze
opdrachten is niet eenvoudig en moet in de vakdidactiek uitvoerig geoefend worden.

D Samenwerkend leren. Hierbij gaat het om verschillende vormen van samenwerken, hoe
groepen samenstellen, hoe discussie tussen de groepsleden bevorderen, hoe opdrachten
maken die discussie bevorderen.

D Projectmatig - interdisciplinair - werken.

Binnen contextrijke, authentieke problemen komen vaak meerdere disciplines aan de orde.

Leerlingen komen dit ook tegen in het profielproduct.

D 'Writing to learn', schrijven om Economie te leren: taalgericht economieonderwijs. (http:/
www.mejudice.nl/video/detail/robert-frank-over-economieonderwijs).

D Werken met simulaties. Bij economie is het uitvoeren van klasexperimenten verplicht. De leraar
moet leren hoe die op te zetten, uit te voeren, nabespreken en evalueren (Grol, 2016).

Genoemde voorbeelden komen in de vakdidactiek aan de orde. Studenten in de lerarenoplei-
ding krijgen bijvoorbeeld de opdracht een of meerdere lessen met een van de voorbeelden te
ontwerpen. Dit kan voorbereid worden in het college, liefst in samenwerking met studiegeno-
ten, met behulp van literatuur. De les wordt uitgevoerd in de praktijk. Er wordt een (video)-
opname van gemaakt. Deze komt terug in de colleges vakdidactiek en wordt aldaar geévalueerd
en van feedback voorzien. Omdat deze arrangementen afhankelijk zijn van de situatie, de
omgeving en van de leerlingen die in de klas zitten, moet de leraar deze arrangementen vaak
zelf ontwerpen. Dit ontwerpen is een belangrijk onderdeel van de vakdidactiek (Hoyt &
McGoldrick, 2012).
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Behalve de inhoudelijke kennis en vaardigheden zijn tal van (denk-)vaardigheden noodzake-
lijk, zowel cognitieve vaardigheden zoals heuristieken en leerstrategieén, als metacognitieve
vaardigheden zoals zelfregulatie strategieén. Betekenisvol leren wordt daarbij ondersteund,
reproductie wordt vermeden. Hogere orde vaardigheden worden vereist en moeten worden
geleerd. Om zelf kennis te construeren en problemen op te lossen moeten leerlingen beschikken
over cognitieve en metacognitieve vaardigheden. In de vakdidactiek moet het leren daarvan een
belangrijke plaats innemen (Kneppers, Amagir, & Westenberg, 2014). Veel leraren hebben juist
daarover te weinig kennis. Belangrijk is het dus om aanstaande leraren daarop goed voor te
bereiden.

Op de lerarenopleiding wordt een rijke variatie aan leerbronnen en hulpmiddelen geintrodu-
ceerd. Gedacht kan worden aan bronnen in de omgeving, buiten de school, aan het gebruik van
informatica, kranten en andere geschreven bronnen, video en film. Gebruik van informatica,
met name het gebruik van software, moet uitdrukkelijk aan de orde komen. Uit onderzoek blijkt
datleraren dit in het voortgezet onderwijs nog erg weinig inzetten. Ook blijft juist het didactisch
redeneren achterwege: draagt deze software op dit moment, gebruikt op deze wijze, bij aan het
ontwikkelen van leerprocessen van leerlingen? (Voogt, Sligte, Van den Beemt, Van Braak, &
Aesaert, 2016). De mogelijkheid die informatica biedt tot verpersoonlijking - dus differentiatie -
van leerarrangementen/materiaal, kan een belangrijk punt van overweging zijn.

Aandacht in de lessen vakdidactiek zal er zijn voor de verschillende economiemethodes op de
markt, om zo tot een weloverwogen keuze - in samenwerking met collega's - te komen op basis
van gekozen onderwijsarrangementen en van de leerlingen in de klas (Grol, 2016).

Er moet voldoende tijd in de vakdidactiek worden besteed aan het beoordelen en bekritiseren
van de methoden. Kan de leerling de teksten lezen? Leidt de methode niet tot reproductie, kan
met de methode gewerkt worden in combinatie met de gekozen leerarrangementen? Dit leidt
tot het maken van een vergelijking van verschillende methodes in het vakdidactiekcollege.
Daarbij wordt uitgegaan van de boeken die gebruikt worden in de eigen onderwijspraktijk.
Van welke visie wordt uitgegaan, welke bronnen worden gebruikt? Wat voor opgaven staan
erin? Op welke manier is deze methode, die misschien niet aansluit bij de eigen visie van de
leraar, toch te gebruiken? Als voorbeelden van hulpmiddelen kunnen genoemd worden: mind
mapping, concept mapping, samenvattingen, schema's, elektronisch bord, en elektronische
leeromgeving. Sluit de methode aan bij de gekozen leerarrangementen in de school? Dit zal in
overleg met collega's moeten gebeuren. In de vakdidactiek kunnen een of meerdere van deze
hulpmiddelen geoefend worden, toegepast in de school en daarna geévalueerd.

Behalve de ontwikkelingen in de kennis over het leren van leerlingen speelt nog een andere
factor een rol. Dat is de opkomst van een nieuwe generatie leerlingen. Het is een generatie die
gewend is aan beeld, aan directe communicatie door middel van smartphone en televisie.
Onderwijs moet tegemoet komen aan hun interesses en behoeften. In de lerarenopleiding heeft
dit tot gevolg dat aanstaande leraren leren hoe zij een goed contact met hun leerlingen kunnen
ontwikkelen, een idee hebben van hun leefomgeving en hun interesses. Zij kunnen dan bepalen
welke contexten voor hun leerlingen interessant zijn, welke vorm van leren voor de ene leerling
meer of minder geschikt is dan voor een andere leerling, etc. Bovendien wordt in de opleiding
geleerd hoe om te gaan met communicatie tussen hen en de leerling (bijvoorbeeld met de elek-
tronische leeromgeving) en op welke wijze moderne informatica een bijdrage kan leveren voor
de verschillende leerlingen aan het leerproces.
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Het gevolg van andere werkvormen kan zijn dat een traditionele toetsvorm niet altijd adequaat
is. Het gaat om toetsen waarbij de leerling kan laten zien dat de denkvaardigheden worden
behaald en de concepten worden begrepen. Het vaardig gebruik van vaktaal wordt dan tevens
noodzakelijk (Hajer & Meestringa, 2009).

In de lerarenopleiding leert de aanstaande leraar adequaat toetsen, zowel

formatief als summatief. Vooral het nut van de formatieve toets, waarbij nd
n de

lerarenopleiding
leert de aanstaande
leraar adequaat

toetsen, zowel for-
hun bruikbaarheid voor het gestelde doel. Ook de beoordeling van matief als sum-

denkwijzen van leerlingen en misconcepties zichtbaar kunnen
worden, en uitgebreider vormen van feedback kunnen worden
toegepast dan bij de summatieve toets mogelijk is. De verschillende
soorten van toetsen worden bestudeerd, geoefend en beoordeeld op

toetsen is een belangrijk onderdeel. Behalve de kennis is belangrijk matief.
dat de leraar ook in staat moet zijn de cognitieve- en metacognitieve stra-

tegieén te toetsen. Ook hier kan in de vakdidactiek weer worden uitgegaan

van ervaringen en oefeningen in de praktijk.

Ad 3. Begeleidingsactiviteiten van leraren

Een belangrijke taak van de leraar bij de uitvoering van leerarrangementen is het coachen en

begeleiden van leerlingen. Op de lerarenopleiding is daar dan ook aandacht voor. De leraar is

coach en begeleider/ondersteuner. Het is een rol, die geleerd moet worden in de vakdidactiek,

door veilig, gedurende het college te oefenen. Daarna kan dit in de praktijk worden geoefend,

uitgebouwd en geévalueerd.

Drie vormen van ondersteuning worden onderscheiden:

D Modeling: de leraar denkt hardop, doet voor, bediscussieert denkwijzen en strategieén.

D Monitoring: de leraar ziet toe op leervoortgang van de leerling en de ontwikkeling van
strategieén.

D Scaffolding: de leraar ondersteunt het proces, bijvoorbeeld in een mate van structurering
zolang de leerling daar nog niet zelf toe in staat is. Hierin kunnen producthulp en proceshulp
worden onderscheiden. Een belangrijke taak voor de leraar is het geven van feedback.

Studenten lopen stage voor het vak economie op de scholen voor voortgezet onderwijs. Belang-
rijk is dat zij daar de kans krijgen te oefenen met de nieuwe arrangementen, zoals eerder in dit
stuk genoemd, in samenwerking met de leraar aldaar. In de praktijk wordt nog vaak traditioneel
gewerkt. De gebruikte methode is leidend.

Waardevol voor het leren van nieuwe leerarrangementen is opnames maken die in de vakdidac-
tiek les worden besproken en van feedback voorzien. De feedback moet leiden tot herziening en
liefst opnieuw uitvoeren van de les. De student leert dat hij deze vorm van onderzoekend leren
ook later in zijn eigen praktijk kan uitvoeren.

Een uitwerking hiervan is het ontwerponderzoek, dat iedere student binnen alle lerarenoplei-
dingen moet uitvoeren. Dit gebeurt op basis van de eigen vraag van de student, op basis van
eigen ervaring in de stage. De student ontwikkelt daarbij de aanpak van een praktijkonderzoek,
het stellen van een probleem, het vinden van literatuur, het gebruik van onderzoeksinstrumen-
ten en het toetsen van resultaten, zowel kwantitatief als kwalitatief. Voorwaarde hiervoor is dat
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de aanstaande leraar leert hoe hij zijn vak, zowel de economische als de pedagogisch-didacti-
sche kant ervan, bijhoudt. Daarvoor moet in de opleiding geleerd worden waar die literatuur
gevonden kan worden, zowel de Nederlandse als de buitenlandse literatuur. Het lezen van deze
literatuur eist oefening, omdat een opgeleide econoom niet beschikt over de pedagogisch-didac-
tische vaktaal.

Hoe kunnen lerarenopleiders vakdidactici economie hun vak bijhouden?

Waar vinden zij informatie?

Er zijn verschillende manieren om het vak bij te houden en informatie te vinden. Hieronder

wordt een aantal belangrijke bronnen genoemd.

D  Op de website van het landelijk Expertisecentrum voor Handel en Economie
www.expertisecentrumeconomie.nl zijn publicaties, katernen en bronnenbanken te vinden.

D Iedereen kan zich aanmelden voor het ontvangen van de dagelijkse nieuwsbrief van tutor2u,
een online uitgever uit Engeland: tutor2u Economics newsletters@tutor2u.net waarin veel

voorbeelden en uitleg van innovatieve didactiek economie te vinden zijn, ook voor
bedrijfseconomie tutor2u newsletters@tutor2u.net: Business daily digest.

D In het International Handbook on Teaching and Learning Economics is over veel didactische
onderwerpen literatuur te vinden.

D  Erisin Nederland nog weinig onderzoek gedaan op het gebied van de didactiek Economie.
Er zijn publicaties van Roel Grol, zijn dissertatie over klasexperimenten (2016) en andere
artikelen; Bert Slof schreef een dissertatie over het aanbieden van een script voor het
oplossen van bedrijfseconomische problemen (2011) en andere artikelen; Lenie Kneppers
schreef een dissertatie over leren voor transfer (2007) en andere artikelen.

Tot slot

Al wordt het in dit artikel beschrevene nog maar op een aantal scholen van het voortgezet
onderwijs uitgevoerd, toch kan gezegd worden dat het vak Economie (en de didactiek ervan) op
de goede weg zit. Het beschrevene beantwoordt bijvoorbeeld aan de doelstelling die genoemd
wordt in het advies van Onderwijs 2032: Politiek, economisch en maatschappelijk perspectief:
hoe kun je kijken naar bestuur, welvaart en samenleven?

Met een voorbeeld van het volgende vraagstuk, waarin elementen uit verschillende vakgebie-
den terugkeren: Hoe blijft een land welvarend en krijgt iedereen kansen? Over levensonder-
houd, welzijn en welvaart, met onderwerpen als: omgaan met geld, belastingen, collectief
versus individueel organiseren van voorzieningen, import, export, eigen keuzes maken en
afhankelijkheid van anderen.

Wat het samenvoegen van verschillende vakken in één overkoepelend vak mens & maatschap-
pij betreft, daarover worden binnen economie nog niet veel positieve geluiden gehoord. Toch

is het nu binnen de schoolprogramma's onvermijdelijk, dat maatschappelijke, sociale en psycho-
logische aspecten aan de orde komen. Dat beantwoordt aan wat de econoom Jan Pen in de 80er
jaren al zei: “Economen moeten over de schutting kijken.”
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Hoofdstuk 23
De lerarenopleiding Engels

Marlies de Vos !, Hogeschool Utrecht

Deze kennisbasis voor het vak Engels is geschreven vanuit het perspectief van de tweede-
graads - en in mindere mate de eerstegraads - hbo lerarenopleiding en heeft als doel om
een beeld te schetsen van het schoolvak Engels en over welke kennis lerarenopleiders
moeten beschikken om leraren-in-opleiding voor te bereiden op en te begeleiden in de
beroepspraktijk. Engels is als schoolvak verplicht in het primair en voortgezet onderwijs,
en een groot deel van het mbo. Dit betekent als vanzelfsprekend dat heel veel leerlingen
Engelse les krijgen en er een grote behoefte is aan bekwame leraren Engels. Het vak Engels
op de hbo lerarenopleiding is populair en elk jaar is er op hogescholen sprake van een
flinke instroom van nieuwe studenten.

In dit hoofdstuk gaat het achtereenvolgens om de ontwikkelingen in het onderwijsveld
omtrent het vak Engels, de inhoud van de lerarenopleidingen beschouwd vanuit de
kennisbasis, de belangrijkste vakdidactische benaderingen voor lerarenopleiders Engels en
de diversiteit van het onderwijsveld waar voor opgeleid wordt. Bij elk onderwerp wordt
kort geschetst wat hier de implicaties van zijn voor een lerarenopleider. In de laatste para-
graaf wordt ingegaan op de discussie die op dit moment op landelijk niveau gevoerd wordt.

Samenvatting

Ontwikkelingen in het onderwijsveld

Het vak Engels is al lange tijd prominent aanwezig in het onderwijsveld en
de lerarenopleidingen Engels zijn een populaire keuze voor studenten.

De afgelopen jaren heeft een aantal ontwikkelingen Engels nog Het vak
prominenter een positie gegeven in het onderwijsveld. In het voort- Engels is al lange
gezet onderwijs geldt Engels als een van de vakken waarvoor in tijd prominent
2012-2013 de uitslagregel werd aangescherpt, waarmee Engels de aanwezig in het
status kreeg van kernvak (DUO-CFI, 2012). Ook in het mbo kreeg onderwijsveld.

Engels een zelfde status als Nederlands en rekenen toen er besloten

werd om Engels vanaf 2012-2013 verplicht te stellen voor niveau 4 oplei-

dingen.

In de herziene kwalificatiedossiers staan per 1 augustus 2016 de te behalen niveaus benoemd,
uitgedrukt in Europese referentiekader niveaus (ERK niveaus) en vanaf 2017-2018 zullen lees-
en luistervaardigheid centraal geéxamineerd worden (Examenblad mbo).

Niet alleen in de reeds bestaande onderwijspraktijk is Engels nadrukkelijk aanwezig, ook in
de toekomstvisie van Ons Onderwijs 2032 (Platform onderwijs 2032, 2016) wordt een beeld
geschetst waarbij Engels in zowel het primair als het voortgezet onderwijs een essentiéle rol
toebedeeld krijgt: het wordt voorgesteld als een verplicht onderdeel van het kerncurriculum
en wordt gerekend tot een van de basisvaardigheden. Hierbij speelt het mondiale karakter
van onze samenleving waar Engels alom vertegenwoordigd is een belangrijke rol. Leerlingen
moeten kunnen communiceren in een internationale context en zich thuis voelen in een wereld
waarin Engels door velen als tweede taal gesproken wordt (Platform onderwijs 2032, 2016).
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De inhoud van het vak op de lerarenopleiding, vanuit de kennisbasis

De inhoud van het vak voor zowel de tweede- als de eerstegraads hbo lerarenopleidingen is
omschreven in de landelijk vastgestelde kennisbasis Engels bachelor en master (HBO raad,
Vereniging Hogescholen, 2011/2012; 2010/2012) en deze kennisbases geven vorm aan de vak-
inhoudelijke curricula van de opleidingen. In beide kennisbases zijn vier hoofdthema's te iden-
tificeren: taalvaardigheid, taalkundige kennis, literaire en culturele kennis, en vakdidactiek.
Met taalvaardigheid wordt de eigen taalvaardigheid van de student bedoeld, waarbij zowel bij
de tweedegraads als bij de eerstegraads opleiding van studenten wordt verwacht dat zij zich
ontwikkelen tot een vaardig gebruiker van de Engelse taal (ERK niveau C2). Taalkundige kennis
verwijst naar kennis over de taal, waarbij de bachelor zich met name richt op het kunnen analy-
seren van taaluitingen middels syntaxis, morfologie en fonologie en de master vanuit een taal-
wetenschappelijke kant kijkt naar taal uitingen, taalverandering en de context van taal. Het
thema literatuur en cultuur betekent voor de bachelor dat studenten zich veel feitelijke kennis
over de Engelsprekende wereld eigen maken: Hoe werkt het politieke
systeem? Wat zijn de belangrijkste historische hoogtepunten? Welke
De werken behoren tot de hoogtepunten uit de Engelse literatuur?
kennisbases Engels
waren vastgesteld voor

een periode van vijf
jaar en zijn nu toe graads opleiding de nadruk ligt op literatuur benaderd vanuit

aan herijking. kenmerkende werken, belangrijke auteurs en genres. Studenten
moeten deze werken kunnen analyseren en in sociaalhistorische

Daarnaast maken studenten op de tweedegraads lerarenopleiding
een begin met het uitvoeren van literaire analyse, terwijl bij eerste-

context plaatsen. In de kennisbasis voor de eerstegraads opleidingen is

tevens het domein 'wetenschappelijke grondslagen en ontwikkelingen' opgeno-
men, in tegenstelling tot de tweedegraads opleidingen. Dit maakt het voor masteropleidingen
mogelijk om van studenten te verwachten dat zij onderzoek doen naar het vak en vakdidactiek.
In de bacheloropleidingen is er pas de laatste jaren meer aandacht voor het onderzoekend
vermogen van de student, terwijl dit in de master al langer een belangrijk onderdeel van de
opleidingen is. Het thema vakdidactiek komt met name in de bachelor kennisbasis in de breedte
aan bod. Studenten op een tweedegraads opleiding moeten zich immers nog breed ontwikkelen
als vakdidacticus. Masterstudenten hebben reeds een tweedegraads lesbevoegdheid, waardoor
vakkundig didactisch handelen verondersteld wordt. De master kennisbasis vult dit handelen
aan op het gebied van doorlopende leerlijnen en specifieke kennis die relevant is voor leraren
die werken in de bovenbouw van het voortgezet onderwijs of het hbo. Echter blijft de didactiek
van het leren van een taal hetzelfde als in de tweedegraads opleiding, want leerlingen leren
Engels als vreemde taal immers op dezelfde manier als ze in de onderbouw deden.

Beide kennisbases zijn toe aan herijking. Bij het schrijven is vastgesteld dat ze voor een periode
van vijf jaar gelden en dan herzien worden. Ontwikkelingen in de maatschappij zoals de groei
van het aantal meertalige leerlingen in het onderwijs en de nadrukkelijke aanwezigheid van ict
middelen in ons dagelijks leven, en ook ontwikkelingen in het vakgebied zoals de toenemende
populariteit van tweetalig onderwijs maken eveneens dat het wenselijk is om de kennisbases
met enige regelmaat te herijken (Timmermans & Schouten, 2015). In de huidige herijkingsplan-
nen voor de kennisbasis bachelor is het plan opgenomen om voor de bachelor dezelfde opzet te
gebruiken als voor de master, om zo een doorlopende leerlijn te vereenvoudigen. De herijkings-
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fase voor de kennisbasis bachelor is afgerond op 1 juli 2016 en op basis van de plannen die
hieruit voortkwamen is het revisie proces gestart.

Een vakbekwame leraar Engels beheerst natuurlijk de basiskennis over het schoolvak, zoals
deze in de kennisbasis is omschreven. Hij is echter meer dan dat en een lerarenopleider heeft als
taak om de leraar-in-opleiding ook voor te bereiden op zijn rol als uitvoerder van het vak, toets
ontwikkelaar, curriculum ontwerper, en kwaliteitsbewaker. Deze rollen staan omschreven in de
beroepsstandaard voor talendocenten, zoals deze in opdracht van Levende Talen is ontwikkeld
(Expertgroep BiT, 2009). De beroepsstandaard slaat een brug tussen de bekwaamheidseisen voor
leraren zoals deze in de wet geformuleerd staan (Onderwijscodperatie, 2006) en de vaardighe-
den waarover een talendocent dient te beschikken. Daarnaast moet een leraar in staat zijn om
aansluiting te zoeken bij andere moderne vreemde talen en collega leraren kunnen ondersteu-
nen bij het implementeren van tweetalig onderwijs. Voor lerarenopleiders betekent dit dat zij de
kennisbasis weliswaar als beginpunt voor de inhoud van het curriculum kunnen beschouwen,
maar dat zij zich zeker niet kunnen of mogen beperken tot wat er in de kennisbasis staat.

Vakdidactische benaderingen

Verschillende vakdidactische benaderingen en uitgangspunten zijn essentieel voor zowel de
leraar-in-opleiding als voor de lerarenopleider, die ernaar streeft om op de opleiding het goede
voorbeeld te geven. Een centraal uitgangspunt voor de lerarenopleider Engels is communicatief
talenonderwijs. Communicatief talenonderwijs gaat uit van de communicatieve functie van taal
en richt zich op het aanleren van vaardigheden die nodig zijn om communicatie tot stand te
brengen, taal te gebruiken voor verschillende doeleinden en in verschillende contexten, en het
taalgebruik aan te passen aan de context (Richards, 2006). Deze vaardigheden worden commu-
nicatieve competentie genoemd en omvatten de verschillende taalvaardigheden zoals spreken,
schrijven, lezen en luisteren, maar ook communicatiestrategieén. Hierbij worden de niveaus
van het Europees referentiekader voor taal (ERK) als richtlijn gebruikt in zowel het primair
onderwijs als de verschillende niveaus van het voortgezet onderwijs, het middelbaar en hoger
beroepsonderwijs. In de praktijk betekent dit dat lerarenopleidingen er naar streven om leraren-
in-opleiding uit te rusten met de didactische vaardigheden die nodig zijn om communicatief
talenonderwijs te verzorgen en tegelijkertijd hun eigen opleidingsprogramma zo vorm te geven
dat dit een voorbeeld is van communicatief talenonderwijs. Hierbij zijn het expliciteren en legi-
timeren van gemaakte keuzes belangrijke strategieén om deze dubbele bodem zichtbaar te
maken. De dubbele bodem speelt een belangrijke rol bij de wijze waarop de taalvaardigheid
van de leraren-in-opleiding zelf benaderd wordt en bij de benadering van de vakdidactiek.

Het onderwijs binnen de opleidingen dat zich richt op de taalvaardigheid van de student heeft
een voorbeeldfunctie: hier kan de opleiding bij uitstek laten zien hoe moderne vreemde talen
didactiek kan worden toegepast.

Een vakdidactische benadering waar de laatste jaren veel aandacht voor is in zowel de onder-
wijspraktijk als in wetenschappelijk onderzoek is CLIL - content and language integrated lear-
ning (o.a. Coyle, 2007; Dalton-Puffer & Nikula, 2014). CLIL is het doceren van een vak in een
vreemde taal. Dit gebeurt op scholen waar tweetalig onderwijs aangeboden wordt en vaak
worden docenten Engels hierbij ingezet om de CLIL didactiek te ondersteunen vanuit hun
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vakdidactische expertise en expertise op het gebied van taalvaardigheid. Een lerarenopleiding
moet leraren-in-opleiding voorbereiden op het vervullen van deze ondersteunende rol, waarbij
aandacht moet worden besteed aan de didactiek van CLIL maar ook aan het coachen en advise-
ren van collega's en schoolleiders. Er zijn de laatste jaren veel praktische handboeken versche-
nen waar leraren-in-opleiding en lerarenopleiders uit kunnen putten. Een aantal voorbeelden
hiervan is opgenomen in de referentielijst (Ball, Kelly, & Clegg, 2015; Dale, Van der Es, &
Tanner, 2010; Dale & Tanner, 2012).

Het gebruiken van de doeltaal als voertaal in de les is en blijft een onvermijdelijk vakdidactisch
uitgangspunt in het licht van de hierboven geschetste vakdidactische benaderingen. Echter is
de klassieke vergelijking doeltaal=voertaal aan ontwikkeling onderhevig. Recent vakdidactisch
onderzoek richt zich op de vraag wat effectief doeltaalgebruik in de les inhoudt en hoe leraren-
in-opleiding hier beter in kunnen worden (Doénszelmann, Kaal, Beishuizen, & de Graaff, 2016).
Voor lerarenopleiders ligt er de verantwoordelijkheid om leraren-in-opleiding bij te brengen
wat effectief doeltaalgebruik is en ze te trainen in het inzetten van de doeltaal als leermiddel.
Niet alleen het doeltaalgebruik ligt onder een vergrootglas, ook het 'wat' van het talenonderwijs
is aan discussie onderhevig. Binnen het programma 'Vakdidactiek Geesteswetenschappen'
werken acht universiteiten samen om vakdidactisch onderzoek een impuls te geven en binnen
dat samenwerkingsprogramma is een visie op betekenisvol taalonderwijs opgesteld, waarbij
gepleit wordt voor een verrijkt moderne vreemde talen (MVT)-curriculum gebaseerd op drie
pijlers: taalvaardigheid, taal- en cultureel bewustzijn en interculturele competenties (Le Bruyn,
Hannay, Jauregi, Jentges, Mearns, & Tammenga-Helmante, 2016). Dit laat zien dat de Engelse les
over veel meer gaat dan alleen maar Engelse taalvaardigheid en lerarenopleiders zullen zich hier
bewust van moeten zijn.

Naast ontwikkelingen op het gebied van vakdidactische benaderingen zoals CLIL

en doeltaalgebruik, hebben verschillende maatschappelijke ontwikkelin-

gen ook invloed op hoe het vak Engels gegeven wordt in de onderwijs-

praktijk en daarmee ook op de lerarenopleidingen. Op veel scholen Diverse

krijgen leraren-in-opleiding te maken met meertalige klassen waar- maatschappelijke
ontwikkelingen heb-

ben invloed op hoe
het vak Engels gege-
ven wordt.

bij leerlingen een andere moedertaal spreken dan het Nederlands,
twee- of meertalig zijn opgevoed, of het Nederlands niet goed
beheersen. Dit beinvloedt de wijze waarop een leraar-in-opleiding

zijn lessen vormgeeft. Hij moet leren om rekening te houden met de
verschillen in de klas en aan te sluiten bij eerdere taalleerervaringen van
zijn leerlingen. Meertalige klassen brengen ook meer interculturele leerervarin-

gen met zich mee waartoe een leraar-in-opleiding zich moet verhouden. Niet alleen meertalig-
heid is van invloed op de Engelse les, ook het groeiende buitenschoolse taalaanbod van het
Engels waar leerlingen aan blootgesteld worden, speelt een belangrijke rol. Ook hier moet een
leraar-in-opleiding zorgen dat hij aansluit bij de ervaringen en het niveau van zijn leerlingen
op zowel het gebied van taalvaardigheid, waar leerlingen met name vaak onbewust receptieve
vaardigheden hebben opgedaan buiten school, als op het gebied van interculturele ervaringen.
De wereld waarin leerlingen zich begeven is groot door de invloed van het internet, sociale
media en games en daarmee zijn de standaard beelden van de Britse bobby en het vrijheids-
beeld niet langer toereikend om leerlingen iets bij te brengen over de cultuur van doeltaal-
landen. Lerarenopleiders dragen de verantwoordelijkheid om leraren-in-opleiding voor te
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bereiden op deze veranderende onderwijspraktijk door hun studenten vaardigheden aan te
leren waarmee ze kunnen inspelen op de diversiteit van leerlingen.

Naast aandacht voor de diversiteit van leerlingen, is er op de lerarenopleidingen ook aandacht
nodig voor het Engels als lingua franca, waarbij Engels het communicatie middel is tussen
mensen met verschillende moedertalen in situaties waar interculturele communicatie tot stand
gebracht (Jenkins, 2015). leraren-in-opleiding maken kennis met verschillende variaties van het
Engels en ook met name de context waarin de taal gebruikt wordt. Een onderdeel van taalvaar-
dig zijn is taalbewustzijn hebben en in kunnen inschatten welke invloed de context heeft waarin
de taal gebruikt wordt. Niet alleen moeten lerarenopleiders dit taalbewustzijn kweken bij hun
studenten, maar de leraren-in-opleiding moeten dit ook kunnen overdragen op hun leerlingen.

Flexibele leraren voor een divers werkveld

De tweedegraads lerarenopleiding leidt op voor een breed werkveld. Het vak Engels is immers
een kernvak in het voortgezet onderwijs en door de opname van Engels als een verplicht onder-
deel van de kwalificatiedossiers in het mbo is het ook daar voor alle leerlingen verplicht wan-
neer zij een niveau 4 opleiding doen. Dit betekent dat de lerarenopleiding een voorbereiding
moet bieden op veel mogelijke praktijksituaties. Met de invoer van de uitstroomprofielen voor
beroepsonderwijs en algemeen vormend onderwijs is er, op advies van de Onderwijsraad, een
eerste stap gezet om te voorzien in de behoefte aan gedifferentieerd opleiden, aansluitend bij
de diversiteit van het werkveld (Onderwijsraad, 2011). Binnen zowel het algemeen vormend
onderwijs als het beroepsonderwijs is de behoefte groot aan leraren die flexibel zijn en kunnen
uitgaan van de behoeftes van hun doelgroep. De groeiende aandacht voor meertaligheid in de
les is zeker voor docenten Engels relevant, aangezien zij niet langer Engels als tweede taal doce-
ren, maar Engels als extra taal. Meertaligheid zorgt voor een grotere diversiteit in de klas op

alle niveaus. Daarnaast krijgen leraren in de brugklas te maken met de verschillende instroom-
niveaus vanuit het primair onderwijs (Bodde-Alderlieste, 2005).

De niveauverschillen van leerlingen vereisen dat een leraar Engels in staat is om gedifferenti-
eerd les te geven en dat een lerarenopleiding de leraar hier op voorbereidt. Een innovatie die
veel potentie heeft om aan te sluiten bij de behoefte aan differentiatie is de steeds groter
wordende rol van ict in onderwijsontwikkeling. Dit heeft tot gevolg dat leraren-in-opleiding
over innoverend vermogen moeten beschikken en lerarenopleidingen studenten in staat moet
stellen om vanuit de behoeftes van de doelgroep onderbouwde keuzes te maken ten aanzien
van ict gebruik en differentiatie. Lerarenopleiders moeten op de hoogte zijn van de rol die ict
speelt in innovaties en de rol die ict kan spelen in het gedifferentieerd aanbieden van Engels
voor diverse doelgroepen, maar ook van de mogelijke obstakels die leraren-in-opleiding ervaren
bij het effectief inzetten van ict in hun onderwijs. Daarnaast hebben lerarenopleiders de verant-
woordelijkheid om ten aanzien van ict gebruik en differentiatie het goede voorbeeld te laten
zien in hun eigen lessen.

leraren-in-opleiding worden in het werkveld geconfronteerd met een praktijk waar het niet
altijd zo gaat in de les als ze op de opleiding geleerd hebben. Ze zien bijvoorbeeld dat de niveau-
beschrijvingen van het ERK gebruikt worden als toetsinstrument of als uitgangspunt in de
lesmethodes staan, maar dat ze nog niet als uitgangspunt genomen worden voor het vormgeven
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van onderwijs. Dit wordt verstrekt doordat het ERK niet officieel opgenomen is als streefniveau
voor taalvaardigheid in de examenprogramma's zoals deze zijn vastgesteld voor het voortgezet
onderwijs (College voor toetsen en examens, 2016a; 2016b). Onderzoek uitgevoerd door het
CITO en het SLO laat aan de andere kant zien dat de praktijk soms beter is dan verwacht.
Leerlingen bereiken voor de receptieve vaardigheden een hoger niveau dan werd gedacht in
2007 (Feskens, Keuning, Van Til, & Verheyen, 2014).

Ook worden leraren-in-opleiding geconfronteerd met het feit dat de doeltaal maar mondjes-
maat ingezet wordt als voertaal of als leermiddel (SLO, 2015). Onderzoek laat zien dat zowel
leraren als leerlingen het gebruik van de doeltaal in de les belangrijk en nuttig vinden, maar
ook verschillende belemmeringen ervaren waardoor het doeltaalgebruik onder de maat blijft
(Haijma, 2013). Voor de lerarenopleidingen blijft het een uitdaging om studenten te motiveren
de doeltaal te gebruiken, doeltaalgebruik in de les te legitimeren en studenten de tools te geven
om in de toekomst de doeltaal te blijven inzetten tijdens hun lessen.

Het diverse en breed georiénteerde werkveld biedt veel mogelijkheden voor leraren, maar
brengt ook veel uitdagingen met zich mee. Dit heeft zijn weerslag op de lerarenopleidingen

die flexibele docenten met een breed vakdidactisch repertoire moeten opleiden. Het gevolg is
dat lerarenopleiders moeten zoeken naar een werkwijze die ze de ruimte biedt om te kunnen
reageren op ontwikkelingen in het onderwijs, terwijl ze tegelijkertijd gezamenlijk de dekking
van de kennisbasis in het curriculum en de kwaliteit van hun onderwijs borgen. Voor leraren-
opleiders betekent dit dat zij het goede voorbeeld moeten kunnen geven en daarbij hun keuzes
kunnen expliciteren en legitimeren, daarnaast moeten lerarenopleiders op de hoogte zijn van de
ontwikkelingen in het onderwijs zodat ze in staat zijn om in te spelen op veranderingen. Niet
alleen moeten leraren op proactieve wijze inspelen op veranderingen en trends, maar ze moeten
zich ook bewust zijn van de hindernissen die leraren-in-opleiding ervaren en hen begeleiden bij
het overwinnen van deze hindernissen, zodat leraren-in-opleiding de flexibiliteit ontwikkelen
die nodig is om een goede leraar te worden.

Landelijke thema's en discussie

Een terugkerend onderwerp van discussie in opleidingen en op landelijk niveau is de landelijke
kennistoets op de lerarenopleiding. Sinds 2013-2014 wordt de landelijke kennistoets (LKT) voor
Engels afgenomen, met daarbij het Cambridge English: Proficiency (CPE) examen om het eind-
niveau van de taalvaardigheid te borgen. Het doel van de landelijke kennistoets is het borgen
van de kenniscomponent in de opleidingen en daarmee garanderen dat alle opgeleide leraren
over voldoende vakinhoudelijke kennis beschikken zoals deze staat beschreven in de kennisba-
sis (Raad voor kwaliteitsborging, 2016). Echter, voor de moderne vreemde talen geldt dat de
landelijke toetsen slechts een gedeelte van de kennisbasis toetsen. De twee toetsen samen (LKT
en CPE) toetsen de eerste drie domeinen van de kennisbasis. Met name de manier waarop
domein drie, culturele kennis, getoetst wordt, doet met regelmaat veel stof opwaaien. Leraren-
opleiders Engels maken zich voor dit domein zorgen over het lage niveau van de LKT. Het
domein culturele kennis is ten behoeve van de LKT uitgewerkt in een lijst met termen en begrip-
pen die een student behoort te kennen, maar een uitputtende lijst van culturele kennis over de
doeltaallanden is niet mogelijk. Hierdoor is een lijst ontstaan die per definitie onvolledig is en
worden de begrippen arbitrair. De begrippenlijst is echter wel het uitgangspunt voor het opstel-
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len van toetsvragen, met als gevolg dat de vragen over culturele kennis regelmatig niet verder
komen dan culturele feitjes en daarmee een beroep doen op een laag kennisniveau. Leraren-
opleiders zijn van mening dat culturele kennis verder gaat dan het weten van feitjes over de
geschiedenis, cultuur of geografie.

Naast het problematische niveau van de LKT hebben deze gecentraliseerde toetsen, die een
belangrijke positie hebben in de opleidingen, een effect op het leren en het onderwijs zoals

alle toetsen dat hebben. In de praktijk blijkt dat het halen van de LKT en het CPE niet vanzelf-
sprekend is. Een mogelijke oplossing, welke door verschillende opleidingen al is gekozen, is
het herontwerpen van het curriculum om studenten een goede kans van slagen te geven. Zeker
door de landelijke aandacht voor de slagingspercentages, voelen opleidingen zich gedwongen
om 'teaching to the test' toe te passen, terwijl dat vanuit een vakdidactisch oogpunt geen goed
uitgangspunt is voor het ontwerpen en uitvoeren van onderwijs.

Tot slot

Sinds de invoering van de kennisbasis en de landelijke toetsen zijn alle opleidingen met goed
gevolg geaccrediteerd, waaruit blijkt dat de lerarenopleidingen een werkwijze gevonden hebben
om studenten voor te bereiden op de landelijke toetsen. Echter, tijdens de laatste visitatie waren
de panelleden ook kritisch over de impact die met name de LKT heeft op de programma's van
de verschillende opleidingen. De lerarenopleidingen Engels zijn niet onverdeeld tevreden over

de landelijke kennistoets, maar voorlopig behoudt de toets zijn status als borgend instrument

aan het einde van de opleiding.
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Hoofdstuk 24
Vakinhoud en vakdidactiek lerarenopleiding Frans

Anita Buurman, Hogeschool Windesheim / NHL Hogeschool
Inge Elferink, NHL Hogeschool / Rijksuniversiteit Groningen

In dit hoofdstuk beschrijven we de vakinhoud en vakdidactiek voor lerarenopleiders Frans.
Het gaat hierin niet om de beoogde kennis van één persoon, maar om de collectieve
kennis van alle opleiders Frans die in de leeromgeving van de student als toekomstig leraar
actief zijn. Een vakdidacticus van het instituut heeft niet alleen vakinhoudelijke kennis
nodig, maar bijvoorbeeld ook kennis van het onderwijskundige deel. Een werkplekbege-
leider op de stageplek onderscheidt zich in de kennis van de beroepspraktijk aanvullend
op de vakkennis.

In het hbo zijn acht bacheloropleidingen die opleiden tot leraar Frans in het tweedegraads
gebied en drie masteropleidingen die het eerstegraads gebied bedienen. Deze kennen
zowel verschillende doelgroepen - van jong volwassen voltijders tot mensen die op latere
leeftijd een carriere verandering nastreven - als verschillende arrangementen - van contact
intensief onderwijs tot volledig afstandsonderwijs. Opleiders verzorgen colleges in Franse
vakken en vakdidactiek, begeleiden op het instituut praktijkonderzoek of de studieloop-
baan van studenten of begeleiden op scholen studenten tijdens de stage.

De universiteit leidt van oudsher in de educatieve master op tot een eerstegraads bevoegd-
heid. De instroomeisen hiervoor zijn vastgesteld door de Interuniversitaire Commissie
Lerarenopleidingen (ICL, 2074; 2015). Sinds 2009 leidt de universiteit met de educatieve
minor ook op tot een tweedegraads bevoegdheid.

De universitaire lerarenopleiders hebben een kleinere rol in het onderwijs van het Frans.
Dit onderwijs wordt in de regel uitgevoerd door de vakgroepen Frans of een overkoepelen-
de afdeling van de Faculteiten der Letteren van de betrokken universiteiten. De eerste-
graads opleiding wordt door zes universiteiten verzorgd. In deze tekst richten we ons op
lerarenopleiders in deze volle breedte, maar beperken we ons tot die facetten van de
vakinhoud en vakdidactiek die specifiek zijn voor Frans en het opleiden tot een goede
leraar in dit vak.

Achtereenvolgens gaan we in op de inhoud van het vak en de vakdidactiek, actuele
ontwikkelingen en discussiepunten binnen het vak en de wijze waarop een lerarenopleider
Frans zijn vak(didactische) kennis kan bijhouden. Tot slot besteden we aandacht aan
samenwerking met andere moderne vreemde talen en de mogelijke integratie van
vakdidactiek, onderwijskunde en pedagogiek.

Samenvatting

Vakinhoud

We richten ons eerst op het expertisegebied vakkennis van een lerarenopleider. Dit betreft voor-
namelijk de taalvaardigheden Frans, maar ook de taalkunde en Frans(talig)e cultuur en litera-
tuur. Van een lerarenopleider wordt verwacht dat hij in ieder geval de kennisbasis beheerst die
hoort bij de bevoegdheid waarvoor hij opleidt. Het betreft kennis die de schoolvakkennis over-
stijgt. Dat is nodig om didactische keuzes van studenten te overzien en hen hierin te begeleiden.
Op de hbo-opleidingen wordt het onderwijs in de Franse vakken aan studenten vaak gegeven
door lerarenopleiders. In de praktijk wordt gestreefd naar inzet van eerstegraadsbevoegden in
de bachelor en gepromoveerde docenten Frans bij het onderwijs in de universitaire master. Bij
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universiteiten vindt het onderwijs
in de vakkennis in de regel plaats
in de bachelor voorafgaand aan de
lerarenopleidingen en in de master.
Dit wordt verzorgd door docenten
van de hierboven genoemde vak-
groepen Frans of afdelingen van
de Faculteiten der Letteren.

Door de gezamenlijke hbo-leraren-
opleidingen zijn er vakkennisbases
voor bachelor- (HBO-raad, 2011/
2012) en masterniveau (HBO-raad,
2011/2012) opgesteld (zie Tabel 2).
De kennisbasis van de bachelor
wordt momenteel herijkt (zie voor-
stel in Tabel 1). Ten opzichte van de
kennisbasis 1.0 is meer afstemming
gezocht met de andere moderne
vreemde talen (mvt) en met de
indeling van de kennisbasis van de
hbo-master. Hierdoor is vooral het
aantal subdomeinen verminderd.
Verder wordt het niveau van de
leesvaardigheid dat aanvankelijk
op C1 van het Europees Referentie-
kader (ERK, vastgesteld Europees
raamwerk voor niveaubeschrijving
voor moderne vreemde talen) was
gesteld, verlaagd tot B2+ omdat
uit ervaring en onderzoek is geble-
ken dat C1 te hoog gegrepen is.
Voor de nog te beschrijven indi-
catoren zal rekening worden
gehouden met de ervaring die is
opgedaan met de kennisbasis 1.0.
De te bereiken einddoelen voor
grammatica, 'civilisation' (cultuur-
kunde) en literatuur zullen nader
geéxpliciteerd worden in een nog
te ontwikkelen addendum.

De beheersing van het niveau
van de taalvaardigheden Frans
wordt extern gelegitimeerd door
een internationale toets, de
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Tabel 1T Domeinen en subdomeinen uit het herijkings-
voorstel voor de kennisbasis hbo-bachelor Frans

Domeinen

Subdomeinen

1. Taalvaardigheden

2. Taalkunde

3. Cultuur en literatu

4. Vakdidactiek

5. (Praktijk-Jonderzoek

en ontwikkelingen
in het vakgebied

1.1. Luistervaardigheid

1.2. Leesvaardigheid

1.3. Spreek- en gespreks-
vaardigheid

1.4. Schrijfvaardigheid

2.1. Algemene taalkunde
2.2. Toegepaste taalkunde
2.3. Taalvariatie en -verandering

ur 3.1. Samenleving en cultuur
3.2. Geschiedenis en geografie
3.3. Literatuur

4.1. Eindtermen en doorlopende
leerlijnen avo en bve
Ontwikkeling, uitvoering en
evaluatie van (eigen) onder wijs
Taalbeleid, meertaligheid en
internationalisering

4.2.

4.3.

. Ontwikkelingen in de
mvt-didactie
. Vakdidactisch onderzoek

Tabel 2 Domeinen en subdomeinen van de kennisbasis

hbo-master

Frans

Domeinen

Subdomeinen

1. Taal-
vaardigheden

2. Taalkunde

3. Literatuur en
Cultuur

4. Vakdidactiek

5. Wetenschap-
pelijke grond-
slagen en
ontwikkelingen

. Luistervaardigheid

. Leesvaardigheid

. Spreek- en gespreksvaardigheid
. Schrijfvaardigheid

. Algemene en toegepaste taalkunde
. Taalverandering en taalvariatie
2.3. Taal in context

3.1. Stromingen en periodes

. Genres

3.3. Analyse en interpretatie van
literaire teksten

Cultuur (geschiedenis)

NN —m—m
[NCREEN UC U

3.4.

4.1. Eindtermen en doorlopende
leerlijnen

Ontwikkelen en uitvoeren van
onderwijs

Toetsing en beoordeling
Taalbeleid en meertalige klassen

4.2.

4.3.
4.4.

5.1. Ontwikkelingen in de weten
schaﬁpelijke basisconcepten
van het vakgebied

. Grondslagen en ontwikkelingen
in de didactische theorie van
het schoolvak

Kennis ten behoeve van het
voorbereiden en uitvoeren van
onderzoek, inclusief correcte
verslaglegging

5.3.
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Test de connaissance du frangais (TCF), ontwikkeld door het Centre international d'études pédagogiques
(CIEP). De hogescholen hebben gezamenlijk normen vastgesteld per vaardigheid, corresponde-
rend met het niveau van de kennisbasis. De voornaamste reden waarom niet gekozen is voor
een andere gangbare toets, Diplome approfondi de langue francaise (DALF), is dat het tussenniveau
B2+ hiermee niet vast te stellen is.

De kennis van grammatica en 'civilisation' wordt getoetst in de landelijke kennisbasistoets Frans
(LKT). De norm daarvoor wordt door een valideringspanel van lerarenopleiders en docenten in
het tweedegraads gebied vastgesteld. Voor nieuwe lerarenopleiders is het raadzaam kennis te
nemen van beide toetsen en eens deel te nemen aan het valideringspanel. In het herijkingsvoor-
stel voor de kennisbasis van de bachelor staat ook het verschil tussen de kennisbasis bachelor en
master aangegeven (Tabel 3).

Tabel 3 Verschil in kennisbasis tussen hbo-bachelor en hbo-master

Bachelor Master
1. Taalvaardigheid Tussen B2 en C1 C1
2. Taalkunde Basiskennis van deelgebieden Concepten uit de taalwetenschap,
taalkunde bijv. kennis van linguistische
stromingen
3. Cultuur en literatuur ~ Kennis van de samenleving staat Literatuur staat centraal
centraal. (Jeugd) literatuur is een Cultuurkennis meer analytisch
beperkt onderdeel gericht
4. Vakdidactiek Gericht op onderbouw avo en bve  Cericht op bovenbouw avo
5. Grondslagen en Bescheidener plaats, minder Betreft wetenschappelijke concep-
ontwikkelingen gericht op ontwikkelingen in het ten, geschiedenis van het taalonder-
verleden wijs en ontwikkelingen in literaire
theorieén

De externe legitimatie van het niveau van de masteropleidingen binnen het hbo
vindt plaats via een systeem van peer-review. Dit betekent dat de drie
masteropleidingen cyclisch het niveau van de vakinhoudelijke vakken

van elkaar beoordelen. Daarnaast streven de opleidingen ernaar het De
eindniveau van de taalvaardigheden (C1) te waarborgen met een externe legitimatie
internationale erkende toets. Vooralsnog brengt één opleiding dit in van het niveau
de praktijk middels de TCF. vindt plaats via

Een verschil tussen bachelor en master is eveneens dat er in de REERICCH

bachelor meer aandacht is voor de rol van Frans in het vmbo en mbo,

die van opleiders specifieke vakkennis vraagt over bijvoorbeeld het leren

van het Frans in een branche-specifieke context. In alle tweedegraads lerarenopleidingen zijn
studenten verplicht een keuze te maken voor een uitstroomprofiel, voor algemeen vormend
onderwijs (avo) of beroepsonderwijs (v-mbo).

Voor de universitaire lerarenopleidingen heeft er in 2014 een herziening plaats gevonden

van de vakinhoudelijke bekwaamheidseisen voor leraar voorbereidend hoger onderwijs in de
mvt (ICL, 2015). De richtlijn is voor de lerarenopleidingen moderne vreemde talen (Frans, Duits,
Engels) gebaseerd op de aanbevelingen uit het ICL-rapport De vakinhoudelijke basis voor universi-
tair opgeleide leraren (ICL, 2014). Tabel 4 toont de specifieke vakbekwaamheidseisen mvt.
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De taalvaardigheid Frans is op C2 niveau voor receptieve vaardigheden en op C1 niveau voor
de productieve vaardigheden. Hoewel bij de universitaire lerarenopleidingen geen vakinhoud
meer wordt aangeboden, bestaat er zorg over de aanwezige vakkennis in relatie tot het school-
vak Frans. Door de op sommige universiteiten reeds gerealiseerde tendens verschillende talen-
opleidingen samen te voegen en daarbij een bepaalde focus aan te brengen, merken betrokken
lerarenopleiders dat specifieke (school)vakkennis en het eindniveau van de taalvaardigheden is

afgenomen.

Tabel 4 Specifieke vakbekwaamheidseisen moderne vreemde talen

Domein Min.  Beschrijving van de Voorbeelden van subdomei-
aantal bekwaamheden op dit domein nen waarin deze bekwaam-
EC heden bereikt kunnen wor-
den
Taalvaardigheid 30 De universitair opgheleide talendocent ¢ Spreekvaardigheid
is mondeling en schriftelijk taalvaardig ¢  Gespreksvaardigheid
in contact met leerlingen en vakgeno- Luistervaardigheid
ten. De student is in staat om de taal | Schriifvaardicheid
flexibel en doelgericht in te zetten om chryfvaardighe
de taalontwikkeling van de leerlingen ¢ Leesvaardigheid
te bevorderen.
De student is in staat om de doeltaal
als voertaal in het onderwijs te gebrui-
ken.
Theoretische 20 De universitair opgeleide talendocent * Fonologie
en toegepaste heeft grondige kennis van de taalkun- < Morfologie/syntaxis
taalwetenschap dige beschrijving en analyse van de . ;
A Semantiek
doeltaal, en heeft inzicht in taalver- . p tiek
wervingsprocessen. ragmatiek
* Sociolinguistiek
* Taalleerpsychologie
* 2e taalverwerving
* Taalvariatie
* Historische taalkunde
Letterkunde 20 De universitair opgeleide talendocent *  Literaire stromingen
en cultuur heeft grondige kennis van en inzicht in en tijdvakken
de hoofdstromen en tijdvakken vande Literaire analyse
literatuur van de doeltaal, van een o Literai )
substantieel aantal werken uit deze iteraire canon: proza,
tijdvakken en stromingen, en kan deze poézie, drama, film
in hun culturele en maatschappelijke  «  Jeugdliteratuur
context plaatsen; heeft literaire analy- o«  Cyltureel maatschappe-
sevaardigheden;beschikt over een like context
goed ontwikkelde interculturele )
competentie.
Vakdidactiek

De vakdidactiek Frans wordt op veel opleidingen gekoppeld aan de vakdidactiek van de andere
moderne vreemde talen. Momenteel werken veel opleidingen daarnaast aan een integratie van
vakdidactiek, algemene didactiek en pedagogiek. Voor transfer van onderwijskundige kennis is
het belangrijk dat deze gecontextualiseerd wordt - en in dit geval is die context Frans. Een lera-
renopleider kan op twee manieren met vakdidactiek te maken hebben: in het onderwijzen van
het vak aan studenten en als centrale inhoud in de vakdidactische begeleiding. We richten ons
hier op dit laatste.
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De vakkennisbases van zowel hbo-bachelor als -master bevatten een domein Vakdidactiek. Hierin
staat de vakdidactische kennis die studenten moeten beheersen, beschreven (zie Tabel 1 en 2).
In 2007 heeft de vereniging van Leraren Levende Talen in een project Beroepsstandaarden en
registratie in het talenonderwijs (BiT) een set beroepsstandaarden voor talendocenten (Expert-
groep BiT, 2009) ontwikkeld. Deze standaarden gaan vooral in op de vakdidactische kennis en
vaardigheden van docenten talen.

Veel opleidingen gebruiken de vakdidactische handboeken van Staatsen en Heebing (2015) voor
de onderbouw en Kwakernaak (2015) voor onder- en bovenbouw. Daarnaast wordt in het eerste
leerjaar van de bachelor op enkele plekken Boersma, Elferink, en Mitzschke (2016) gebruikt.
Beschreven werkvormen in De Coole en De Valk (2016), artikelen uit Levende Talen Magazine

en Tijdschrift worden aangeboden als aanvullende literatuur. Als Franstalige bron kan het didac-
tische handboek Cours de didactique du frangais langue étrangére et seconde (Cuq, 2008) worden
geraadpleegd. Voor opleiders hebben Bimmel en Weststrate (2014) de vreemdetalendidactiek
samengevat in een groot aantal werkbladen.

In de eerst genoemde handboeken komen de volgende vakdidactische thema's aan de orde

(zie Tabel 5): achtergronden, communicatief moderne vreemde talenonderwijs, Europees
Referentiekader, natuurlijke vreemde taalverwerving, de verschillende vaardigheden (lezen,

Tabel 5 Vakdidactische thema's in handboeken mvt

Staatsen en Heebing (2015) Kwakernaak (2015)
Inleiding en achtergronden Achtergronden:
* Doel en leeswijzer * Belangrijke begrippen
* Communicatief onderwijs in de * Vreemde talenonderwijs en natuurlijke
moderne vreemde talen vreemde taalverwerving
* Onderwijs in de onderbouw * Luisteren en lezen: hoe dat werkt, en
* Kenmerken van communicatief oefenparameters
vreemde talenonderwijs * Spreken en schrijven: hoe dat werkt,
* Leerplanaspecten en oefenparameters
* Toetsing in de onderbouw * Toetsen
* Bibliografische aantekeningen * Curriculum en leergang

* Het vto in maatschappelijk perspectief

Leesvaardigheid Vaardigheden:
* Leesvaardigheid

* Luistervaardigheid
Spreek-en gespreksvaardigheid * Schrijfvaardigheid
* Gespreks- en spreekvaardigheid

Luister- en kijkvaardigheid

Schrijfvaardigheid

Vocabulaire en grammatica Deelvaardigheden:
* Uitspraak en spelling
*  Woordenschat
* Grammatica

Taal en cultuur Kennis van land en samenleving,
Literatuur

Europees Referentiekader en taalportfolio
Evaluatie en beoordeling

Leren leren
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luisteren, gesprekken voeren, spreken en schrijven), deelvaardigheden (woordenschat en
grammatica), toetsing en evaluatie, curriculum en leergang, cultuur, literatuur. In de master
worden diverse wetenschappelijk artikelen gebruikt die aansluiten bij aangeboden thema's.

In 2007 heeft de Raad van Europa voor studenten talen aan lerarenopleidingen het Portfolio
européen pour les enseignants en langues en formation initiale (PEPELF, Allan, Fenner, Jones,
Komorowska, Newby, & Soghikyan, 2007) ontwikkeld. In dit document worden studenten
uitgenodigd om na te denken over hun vakdidactische kennis en noodzakelijke competenties
om vreemde talen te onderwijzen. Verder kunnen studenten hun eigen vakdidactische ontwik-
keling evalueren en documenteren gedurende de opleiding.

Een belangrijke recente ontwikkeling is de komst van het Meesterschapsteam mvt dat zich

ten doel stelt een impuls te geven aan de versterking van de vakdidactiek, zowel in termen van
vakdidactisch onderzoek als het toepassen van vakdidactische kennis in het onderwijs. Het
team wil daarbij voortbouwen op het werk dat al verricht is om aan de professionalisering van
lerarenopleiders mvt bij te dragen, en tegelijkertijd aandacht besteden aan de vakdidactische
kwesties die het werkveld als dringend en actueel heeft geidentificeerd. Het meesterschapsteam
richt zich op de implicaties van een uitbreiding en verdieping van het mvt-curriculum met
betrekking tot taal en cultuur. Bij een uitbreiding en verdieping van het curriculum hoort ook
een passende didactiek. Het meesterschapsteam ziet (de uitbreiding van) het doeltaalgebruik
in het onderwijs als noodzakelijke versterking van de vakdidactiek en als een impuls voor
beter talenonderwijs in de moderne vreemde talen. In de opleidingen zien we een groeiende
aandacht voor vakdidactisch onderzoek dat door studenten wordt uitgevoerd, soms in nauwe
samenwerking met vakdidactici die zelf (promotie)onderzoek doen.

Actuele ontwikkelingen

In de vakspecifieke trendanalyse (Fasoglio, De Jong, Pennewaard, Trimbos, & Tuin, 2015) wordt
een aantal aanbevelingen gedaan zoals het onderzoeken van de wijze waarop de leeropbreng-
sten van de productieve vaardigheden kunnen worden vergroot. Daarnaast is het van belang
om de toetsing kritisch onder de loep te nemen: evenwichtige verdeling van de weging van
verschillende vaardigheden, betere integratie van toetsing in het curriculum aansluitend bij de
doelstellingen van het vak, en meer formatieve evaluatie. Ook de verankering van het ERK in
het curriculum behoeft aandacht om duidelijkheid te scheppen over te bereiken doelen op de
verschillende niveaus. Tot slot roept het SLO op meer aandacht te besteden aan meertaligheid
en interculturele competentie en de toetsing van deze competentie.

In 2012 is het Landelijk Vak Overleg Frans (LVO Frans) voor de tweedegraadse lerarenopleidin-
gen in het leven geroepen. Hierin bespreken vertegenwoordigers van de acht bacheloropleidin-
gen actuele zaken op het gebied van het opleiden van leraren Frans (kennisbasis, landelijke
toetsing [TCF/LKT] en afstemming curricula). Ook de Vereniging van Lerarenopleiders Frans
(VLOF) biedt aan alle tweedegraads lerarenopleiders Frans een vakspecifiek netwerk waarin
van elkaars expertise gebruik gemaakt kan worden door uitwisseling over vakspecifieke onder-
delen in de diverse curricula. Vertegenwoordigers van de hbo-master bespreken actuele ontwik-
kelingen zoals de herijking van de kennisbasis in het Landelijk Overleg VakMasters (LOVM).
Binnen de universitaire lerarenopleidingen is vanuit de ICL aandacht gevraagd voor een

228 Frans op de lerarenopleiding



nauwere samenwerking en onderlinge afstemming op het terrein van de vakdidactiek in een
vakdidactisch netwerk. Het plan is om dit in 2017 te realiseren.

De laatste jaren zijn er steeds meer signalen dat het Frans als schoolvak onder druk staat. Het
is bezig te verdwijnen uit het vmbo en mbo en het aantal examenkandidaten in het havo-vwo
loopt terug. Ook de belangstelling voor hbo- en wo-opleidingen gerelateerd aan het vak Frans
laat te wensen over. De Visiegroep Frans die is ontstaan in 2015 zet zich in voor de versterking
van de positie van het Frans in het Nederlandse onderwijs. Ook de Table Ronde pour le frangais
(TRF) stimuleert en ondersteunt allerlei vormen van onderwijs in het Frans zoals de dag van de
Franse taal. Tot slot zet het sectiebestuur Frans van de Vereniging voor Leraren van Levende
Talen (VLTT) zich al jaren in voor het onderwijs van het Frans.

Professionalisering van lerarenopleiders Frans

Voor lerarenopleiders mvt wordt twee keer per jaar een werkconferentie georganiseerd door het
expertisecentrum Moderne Vreemde Talen in samenwerking met het reeds genoemde meester-
schapsteam. Hier worden actuele thema's aangereikt die zowel voor eerste- als tweedegraads
lerarenopleiders mvt relevant zijn en mogelijkheden bieden tot verdere professionalisering.
Ook worden de laatste inzichten uit vakdidactisch mvt-onderzoek gepresenteerd.

Het bijhouden van (internationale) wetenschappelijke publicaties op het gebied van vreemde
taalverwerving, vakinhoud en vakdidactiek is van belang om keuzes in het eigen curriculum te
kunnen onderbouwen. Natuurlijk biedt het zelf verrichten van vakdidactisch onderzoek ook
een interessante mogelijkheid tot professionalisering.

Specifiek voor lerarenopleiders Frans in Nederland, een kleine doelgroep, hangen mogelijkhe-
den grotendeels af van initiatieven van individuele opleiders, bijvoorbeeld binnen themamidda-
gen van de VLOF. We roepen met name nieuwe opleiders op om aan te geven op welke
gebieden met betrekking tot vak en vakdidactiek zij zich graag verder zouden bekwamen.

Voor het bijhouden van ontwikkelingen in het vo participeren opleiders soms in nascholingstra-
jecten voor leraren Frans, zoals studiedagen en het congres Frans van Levende Talen (https:/
levendetalen.nl/). Daarnaast heeft een aantal opleiders een lestaak in het vo of mbo, om de prak-
tijkervaring te versterken.

Op internationaal niveau zijn er professionaliseringsmogelijkheden die door docenten Frans
en door lerarenopleiders veel worden bezocht. Cavilam (http://www.cavilam.com/) biedt cursus-

sen op het gebied van taalvaardigheid, civilisation en didactiek. Verder organiseert de Fédération
internationale des professeurs de francais (FIPF) (http:/fipf.org/) om de vier jaar een congres voor
docenten Frans waar ook veel opleiders komen. Daarnaast is er een aantal tijdschriften zoals
Levende Talen Magazine (LTM), Levende Talen Tijdschrift (LTT), Le frangais dans le monde (FDLM)
(http:/www.fdlm.org/) om op de hoogte te blijven van ontwikkelingen in vakkennis en vakdidac-
tiek.

Tot slot

Er zijn de laatste jaren steeds meer initiatieven ontplooid om het niveau van de vakkennis en
de vakdidactiek binnen de verschillende lerarenopleidingen af te stemmen en te waarborgen.
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Daarnaast wordt er veel gedaan om de positie van het schoolvak Frans te versterken. Dat is
nodig omdat het vak Frans onder druk staat, de instroom in lerarenopleidingen afneemt en het
vak een tekortvak geworden is. De vraag in brede maatschappelijk discussies lijkt te zijn of het
vak Frans verworden is tot een vak waarin enkel aan taalvaardigheden wordt gewerkt of dat het
ook inhoud biedt. Om aan te tonen dat het Frans ook na 2032 juist een belangrijke bijdrage kan
leveren aan de vorming van leerlingen in Nederland is ons inziens meer discussie nodig over
de inhoud en betekenis van het vak. Als lerarenopleiders hebben wij een verantwoordelijkheid
leraren voor de toekomst op te leiden. Zo zouden we bijvoorbeeld binnen lerarenopleidingen
intensiever samen kunnen werken met andere talen om meertaligheid onder de aandacht te
brengen, zonder daarbij de eigenheid van het vak te verliezen.

In de verschillende lerarenopleidingen Frans wordt momenteel gesproken over integratie van
vakdidactiek, onderwijskunde en eventueel pedagogiek. Wij zien hier een kans voor de verste-
viging van de positie van vakdidactiek binnen het curriculum waarbij vakdidactiek niet wordt
gezien als los onderdeel maar als de plek bij uitstek waarin alle onderdelen van de opleiding
samenkomen. Hoewel er al uitgewisseld wordt tussen sommige lerarenopleidingen Frans zijn
we van mening dat er nog veel winst te behalen valt wanneer er zowel horizontaal (tussen
opleidingen van hetzelfde niveau), verticaal (tussen opleiding van verschillende niveaus) als
met andere betrokken die zich inzetten voor het onderwijs van het Frans meer afgestemd wordt.
Uiteraard dienen daarbij ook leraren Frans werkzaam in het onderwijs betrokken te worden.
Het op systematische wijze discussiéren en het delen van expertise komt zowel de professionali-
sering van lerarenopleiders, het onderwijs in de opleidingen als het onderwijs in het voortgezet

en middelbaar beroepsonderwijs ten goede. Tous pour un, un pour tous !
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Hoofdstuk 25
Leraar geschiedenis worden

Ontwikkelen van vakdidactische expertise op de eerstegraads lerarenopleiding

Harry Havekes, Radboud Docentenacademie, Nijmegen

Geschiedenis is op school een van de meer geliefde vakken bij leerlingen (Haydn & Harris,
2010). Blijkbaar hebben jong volwassenen interesse in het denken en handelen van
mensen uit het verleden. Dat maakt echter het leren van geschiedenis niet eenvoudig.
Het stelt hoge eisen aan de leraar geschiedenis en aan de lerarenopleiding geschiedenis.
In zijn beroemde artikel 'Historical Thinking and other unnatural acts' maakt Wineburg
(1999; 2001) duidelijk dat historisch denken niet aangeboren is of vanzelf komt, maar
dat het aangeleerd moet worden. Dat vraagt van de geschiedenisleraar om een degelijke
vakinhoudelijke kennis en om kennis van hoe leerlingen het vak geschiedenis leren. Op de
universitaire lerarenopleiding geschiedenis hebben we te maken met studenten die al een
master geschiedenis hebben afgerond. Niet zozeer de vakinhoud, maar de vakdidactiek
staat centraal. De geschiedenisleraar-in-opleiding moet dus ondersteund worden in al die
facetten. In dit hoofdstuk richten we ons op het leren van geschiedenis door leerlingen en
wat dit betekent voor het vakdidactisch denken en handelen van de leraar geschiedenis en
hoe die leraar daarop wordt voorbereid op de universitaire lerarenopleiding.

Samenvatting

Onderzoek naar historisch denken door leerlingen

De laatste 15-20 jaar is er internationaal veel onderzoek gedaan naar geschiedenisdidactiek.
Daarbij zijn er grofweg vijf aandachtpunten te onderscheiden.

Een eerste aandachtpunt van het internationaal onderzoek richt zich op de verschillen tussen
leerlingen (novice) en experts (zie o.a. Lee, 2003; Lee & Ashby, 2000; Monte-Sano, 2010; Van
Boxtel & Van Drie, 2004; Voss & Wiley, 2006; Wineburg, 1991). Deze studies laten zien dat experts
niet alleen meer substantieve kennis hebben, maar ook dat ze procedurele kennis preciezer en
tegelijk meer flexibel inzetten, met name als het gaat over hoe experts hun bronnen gebruiken
en inzetten.

Een tweede aandachtspunt in didactisch onderzoek is de beschrijving van kenmerken van histo-
risch denken in de klas (zie o.a. Havekes, Coppen, Luttenberg, & Van Boxtel, 2012; Lévesque,
2008; Van Drie & Van Boxtel, 2008). Met name het onderzoek van Van Drie en Van Boxtel heeft
een samenhangend framework opgeleverd, waarin zes componenten van historisch redeneren
worden beschreven, zoals die door leerlingen in de geschiedenisles worden gebruikt. Het frame-
work is de basis voor veel vervolgonderzoek in binnen- en buitenland.

Een derde aandachtspunt richt zich op de epistemologische opvattingen van leerlingen (zie o.a.
Boix-Mansilla, 2005; Bories, 2002; Kuhn, Cheney, & Weinstock, 2000; Maggioni, VanSledright, &
Alexander, 2009) en recentelijk ook op epistemologische opvattingen van geschiedenisleraren
(zie 0.a. Wansink, Akkerman, Vermunt, Haenen, & Wubbels, 2016). Dit onderzoek laat zien
welke verschillende opvattingen leerlingen hebben over wat historisch denken is. Sommigen
hebben de naieve veronderstelling dat 'geschiedenis' en 'het verleden' synoniem zijn, in plaats
van dat ze zich realiseren dat geschiedenis een constructie van het verleden is. Leraren zien zich
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daarmee voor een uitdaging geplaatst om aan deze naieve houding van leerlingen te sleutelen,
waarbij hun epistemologische opvattingen over hoe leerlingen het vak leren, doorslaggevend
zijn in hun keuzen om aandacht te besteden aan substantieve kennis, kritisch-verklarende
kennis of kiezen voor actualisering van het verleden of de nadruk leggen op geschiedenis als
construct van het verleden (Wansink et al., 2016).

Een vierde aandachtspunt, waar de laatste jaren zeer veel onderzoek naar is gedaan, zijn de
leermoeilijkheden die leerlingen ondervinden bij het leren van geschiedenis (zie o.a. Chapman,
2003; Davies, 2011; Howson, 2009; Lee, 2005; Logtenberg, 2012; Seixas & Morton, 2012; Van
Boxtel & Van Drie, 2012; Wilschut, 2011). Deze studies laten zien dat leerlingen veel moeilijk-
heden hebben bij het leren van substantieve kennis zoals bijvoorbeeld paraplubegrippen. Ze
maken ook duidelijk dat leerlingen nog meer moeite hebben met het relateren van en betekenis
geven aan deze substantieve kennis met behulp van historisch procedurele kennis, vaak histori-
sche vaardigheden of 'second-order concepts' genoemd, zoals tijd, verandering, causaliteit,
gelijktijdigheid, duur, tempo, inleving, perspectief en bewijsvoering. Leerlingen hebben de
neiging om deze second-order concepten rechttoe, rechtaan te gebruiken, vaak op een finalis-
tische manier (Jonker, 2011), in plaats van dat ze zich realiseren dat ontwikkelingen in het ver-
leden zelden of nooit slechts één richting kenden, of dat handelingen van personen in het verle-
den niet altijd intentioneel waren, nog niet wetende wat de gevolgen waren.

Het vijfde en laatste aandachtspunt van het onderzoek richt zich op het leren van historisch
denken in de klas. Veel onderzoek richt zich op de instructie van de leraar (zie o.a. Cunningham,
2009; Montanero & Lucero, 2011; Monte-Sano, 2011; Van Drie & Van Boxtel, 2011; VanSledright,
2010) en op het gebruik van bronnen in de klas (zie o.a. Foster, 2011; Monte-Sano, 2011; Reisman,
2012; VanSledright, 2002; 2010; Wineburg, 1998). Ander onderzoek heeft zich gericht op speci-
fieke taken, zoals schrijftaken of visualisatie in de geschiedenisles (zie 0.a. De La Paz, 2005;

De Oliveira, 2011; Prangsma, van Boxtel, Kanselaar, & Kirschner, 2009; Stoel, Van Drie, & Van
Boxtel, 2014; Van Drie, 2015), contextualiseren en periodiseren (zie o.a. Havekes et al., 2012;
Huijgen, Van Boxtel, Van de Grift, & Holthuis, 2016; Logtenberg, 2012; Wilschut, 2011).

Het onderzoek in deze vijf aandachtspunten draagt er in hoge mate toe bij dat er een vrij goed
beeld is van de problematieken die spelen bij de didactiek van geschiedenis en geven daarmee
richting voor de vakdidactiek op de universitaire lerarenopleiding.

Betekenis van het onderzoek op de universitaire lerarenopleiding geschiedenis.

Een leraar(-in-opleiding) kan profiteren van de bovengenoemde inzichten bij het ontwikkelen
van educatief materiaal. Maar de geschiedenisleraar in spe zal tegen problemen aan blijven
lopen, want ondanks dit onderzoek, blijft er nog veel onduidelijk. Zo is er geen eenduidige of
heldere definitie van historisch denken. Seixas en Morton (2012, p. 2) doen een dappere poging
en beschrijven het als: “the creative process that historians go through to interpret the evidence
of the past and generate the stories of history”. Ze vervolgen echter door er direct op te wijzen
dat het naief zou zijn een universele definitie na te streven, die in alle culturen en in alle tijdvak-
ken zou passen.

De universitaire lerarenopleiding start dan ook om van de studenten, die al een master geschie-
denis bezitten, een visie te vragen over wat historisch denken zou kunnen betekenen voor leer-
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lingen in de (bovenbouw) van havo/vwo. Daarbij dienen zij zich te verhouden tot zowel de
historisch disciplinaire opvattingen als de opvattingen over didactiek en de maatschappelijke
visie op de functie van geschiedenisonderwijs.

Het woord 'creatief' in de definitie van Seixas en Morton geeft aan dat historisch denken op
vele manieren gebeurt. Bernstein (1999) plaatst geschiedenis dan ook bij de disciplines met een
zogenaamde horizontale kennisstructuur. Deze disciplines hebben weinig systematisch voorge-
schreven methodische regels en het gebruik van vakgerelateerde concepten en procedures is
context afhankelijk. Geschiedenis is daarmee volgens Bernstein een 'ill-structured' vak, waarbij
zowel substantieve kennis als procedurele kennis voortdurend ter discussie staan en context
afhankelijk zijn.

Dat plaatst de geschiedenisleraar-in-opleiding voor de taak om dat 'ill-structered' vak zo te struc-
tureren dat het leren van het schoolvak, mogelijk wordt. Het leren van historisch denken in de
klas zou daarom aandacht moeten besteden aan het gebruik van substantieve historische kennis
(bv. gebeurtenissen, personen, fenomenen en ontwikkelingen) en gebruik van procedurele
historische kennis (de 'second-order concepts') op een samenhangende wijze, om zo een inter-
pretatie van het verleden mogelijk te maken, die betrouwbaar en verifieerbaar is. Onderzoek
lijkt te impliceren dat uitgaan en expliciteren van de procedurele kennis een goede basis biedt
om ook de substantieve kennis te laten ontwikkelen bij leerlingen, waardoor ze de 'vaktaal' gaan
gebruiken (Havekes, 2015; Van Drie & Van Boxtel, 2010; 2011). In de lerarenopleiding geschie-
denis wordt daarom aandacht besteed aan hoe die procedurele kennis zich verhoudt tot de
substantieve kennis en het leren van het geschiedenis door leerlingen.

Historisch Denken stimuleren en de eindtermen

De geschiedenisleraar(-in-opleiding) heeft in de praktijk te maken met de
eisen vanuit de overheid, zoals die in de kerndoelen (voor primair en

voortgezet onderwijs) en de eindtermen (vimbo, havo, vwo) genoemd Ontwikkelen
van een heldere (en

persoonlijke) visie op
functie en nut van
geschiedenisonder-
wijs is nood-
zakelijk.

worden. Ten aanzien van geschiedenis kan op alle niveaus (basison-
derwijs, vinbo, havo, vwo) geconstateerd worden dat deze uiteen-
vallen in twee delen: een eerste deel waarin de historisch
procedurele kennis centraal staat en een tweede deel waarin speci-
fieke historische substantieve kennis wordt benoemd. In dat eerste
deel komt de omgang met bronnen en de oriéntatie in tijd op alle
niveaus terug. Juist deze elementen zijn, zoals hierboven benoemd, voor leer-

lingen vaak erg lastig. Ten aanzien van het substantieve deel laten de eindtermen zien dat
overzichtskennis centraal staat. Het is dan ook van belang dat de leraar zich in zijn didactiek
en toetsing goed rekenschap geeft van die constanten om een doorlopende leerlijn mogelijk te
maken.

Het ontwikkelen van een heldere (en persoonlijke) visie op de functie en het nut van geschiede-
nisonderwijs (waarmee de universitaire lerarenopleiding start), is daarbij een noodzaak. Leraren
die helder voor ogen hebben wat ze met het vak willen bereiken en dat kunnen vertalen naar
lessenreeks doelen, zullen beter in staat zijn om hun leerlingen te begeleiden in zowel dieper
historisch denken als in de voorbereiding op de eindtermen (en examens). Vanuit die visie kan
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immers de leraar keuzen maken binnen een methode en kiezen voor verschillende leermidde-
len, waarbij aangesloten wordt bij kenmerken en leerbehoeften van leerlingen. In de opleiding
dient aandacht te zijn voor die relatie tussen eigen visie, dagelijkse praktijk en eindtermen,
waarbij de leraar-in-opleiding wordt gestimuleerd om zijn keuzen conceptueel te verantwoor-
den en zich open en reflectief op te stellen ten aanzien van die keuzen. Er is, naast de genoemde
onderzoeken, veel vakdidactisch materiaal voorhanden dat als voorbeeld en ondersteuning
voor de leraar-in-opleiding kan dienen (zie o.a. Aardema, De Vries, & Havekes, Actief Historisch
Denken (3 delen); Wilschut, Straaten, & Riessen, 2004 en diverse publicaties van het SLO en in
het vakblad Kleio), alsmede ook buitenlands materiaal (zie o.a. Levstik & Barton, 2005; Seixas &
Morton, 2012). In de universitaire lerarenopleiding wordt aandacht besteed aan dit concreet
materiaal, waarbij de conceptuele achtergronden, zoals de ontwerpprincipes van dergelijk
didactisch materiaal, centraal staan. Het is immers de bedoeling dat de academisch opgeleide
leraar geschiedenis in staat is om zelf nieuw didactisch materiaal te ontwikkelen, dat theoretisch
kan onderbouwen en het ook weet uit te zetten in een vakgroep.

Tot slot

Opleiden van leraren geschiedenis op academisch niveau richt zich niet meer op het verkrijgen
of vergroten van historische substantieve kennis of op het zich eigen maken van
historische heuristieken. Dat heeft de student zich immers al tijdens zijn

master geschiedenis eigen gemaakt. De universitaire lerarenopleiding De universitai
e universitaire

lerarenopleiding
richt zich op het con-
ceptueel nadenken

over het leren van
opgeleide leraar geschiedenis verwacht dat hij op conceptueel gebied geschiedenis.

richt zich op het conceptueel nadenken over het leren van geschie-
denis door leerlingen en dat kritisch en reflectief vanuit bovenge-
noemde literatuur kunnen vertalen in educatief materiaal en
didactisch handelen in de klas. Daarbij wordt van de academisch

ook een leidende rol heeft in de verdere ontwikkeling van het geschie-
denisonderwijs op zijn school.
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Hoofdstuk 26
Op weg naar een kennisbasis van lerarenopleiders
godsdienst/levensbeschouwing ...

Taco Visser, Verus, vereniging voor katholiek en christelijk onderwijs

Ergens in het Romeinse Rijk aan het begin van onze jaartelling was er een klein dorpje in
Gallié dat niet opgenomen werd in dat immense rijk. Een autonome enclave noemen we
dat tegenwoordig. En wanneer het aangevallen werd, riepen de dorpelingen vanzelfspre-
kend hun god aan: 'Bij Toutatis!"

Velen in Nederland kennen het dorp van Asterix en Obelix. Het verhaal van het vak en
de lerarenopleiding godsdienst/levensbeschouwing (verder: GL) is veel minder bekend.
Dat komt omdat dit kleine schoolvak in feite net zo'n situatie in het onderwijs en binnen
de lerarenopleidingen in Nederland heeft als het stripdorpje in het Romeinse Rijk. Klein en
dapper, eigenzinnig en apart, verschillend en verbroederend, zo zou je de Gallische
dorpelingen en dit vak en diens lerarenopleiding kunnen typeren.

Om zicht te krijgen op de kennisbasis en professionaliteit van lerarenopleiders GL begint
deze bijdrage met de historie en aard van vak en opleiding GL, dat zich afspeelt in het
confessioneel onderwijs. Van daaruit geeft de tweede paragraaf de vakinhoudelijke en
vakdidactische werkwijzen van lerarenopleiders GL weer. Dan beschrijft paragraaf drie hun
professionaliteit, maar ook de opleidingen waar zij lesgeven en hun recente samenwer-
kingsvormen. Tot slot is de hamvraag: wordt hun uitzonderingspositie verlaten?

Samenvatting

Historie schoolvak en lerarenopleiding GL

Als opmaat dus een schets van de historie en aard van het schoolvak en de lerarenopleiding GL
dat begonnen is als een godsdienstig vormingsgebied in het confessioneel
onderwijs. Tot 1970 werd dit vormingsgebied met name verzorgd door

priesters en religieuzen in - toen nog - het rooms-katholiek onderwijs Theologisch/

humanistieke,
religiewetenschappe-

en dominees in het protestants-christelijk onderwijs. Het had een
catechetisch, confessioneel, dogmatisch, kerkelijk, liturgisch en ritu-

eel karakter en tot doel de godsdienstige overdracht, opvoeding en lijke en pedagogische
socialisatie. Tegenwoordig streven scholen (op de reformatorische, vakaccenten ontwik-
gereformeerde en evangelische na) dat niet meer na, onder meer kelen zich vaak
vanwege de secularisatie onder leerlingen én leraren GL. parallel.

Vanaf 1970 werd het wel een schoolvak met vakleraren die opgeleid werden

aan theologische faculteiten. Daaraan werden confessionele hbo-opleidingen toegevoegd:
katholieke, protestants-christelijke en later ook een humanistische lerarenopleiding. In die oplei-
dingen en parallel in de scholen ontwikkelden zich, vaak los van elkaar, drie vakaccenten: het
theologische (of humanistieke), het religiewetenschappelijke en het pedagogische vakaccent.
Wetenschappelijke onderbouwing daarvan kwam onder meer uit Engeland, waar Michael
Grimmit (1987; 2000) sprak van respectievelijk learning in', 'about' en 'from religion'.

Het wetenschappelijke vakgebied dat het vak inhoudelijke en in mindere mate didactische
ondersteuning bood, was de theologische discipline godsdienstpedagogiek (Alii, 2009).
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Gaandeweg zal de theologie en de godsdienstpedagogiek moderner levensbeschouwelijk en
humanistischer worden. Kenmerkend is ook dat vak en lerarenopleiding GL vanaf het begin een
vakinhoudelijke én pedagogische kleur hebben.

Theologisch accent
Het eerste vakaccent, het theologische, ligt in het verlengde van de confessionele oorsprong
van het vak, maar dient niet meer de christelijke socialisatie. Het gaat voortaan om herme-
neutische communicatie over christelijk geloof én andere godsdiensten, dat is: godsdienstige
tradities, teksten, beelden, gedragingen en praktijken leren verstaan in hun eigenheid en
vanuit de gedachten en belevingen van de gelovigen zelf. En andersom: die tradities, teksten,
beelden, gedragingen en praktijken relateren aan de eigen beleving en gedachten van leerlin-
gen, zodat deze betekenis kunnen krijgen in de huidige tijd.
Kortom: in dit vakaccent gaat het om een hermeneutische dialoog over godsdienstige
thema's, tradities en praktijken. Doel is om de godsdienstige dimensie van de werkelijkheid
te ontsluiten. In de loop van de tijd verandert het begrip 'godsdienst' daarbij (met name in
de modern theologische katholieke opleidingen en de humanistische opleiding) in levens-
beschouwing'. De idee is dat niet elke mens godsdienstig is, maar wel een levensbeschouwing
heeft, in de zin van: een funderende kijk op het leven heeft. In de traditie van dit vakaccent
zijn vervolgens begrippen als bestaanservaringen, zin(vraag), levensvragen en de levensbe-
schouwelijke en ethische optiek als vakconcepten gemunt, waarmee leerlingen de inmiddels
'levensbeschouwelijke’ dimensie van de werkelijkheid leren ontsluiten (Geurts, 1997).

Religiewetenschappelijk accent
Het tweede vakaccent leert leerlingen godsdienstige fenomenen en praktijken 'van buitenaf’
onderzoeken. Dit religiewetenschappelijke vakaccent is lang gelijk opgegaan met het vorige,
omdat de meeste lerarenopleidingen theologisch van aard zijn. Na de eeuwwisseling komt er
langzaamaan steeds meer aparte aandacht voor een religiewetenschappelijke benadering van
vak en lerarenopleiding. Gevolg is onder meer dat het begrip 'godsdienst' hierbij verandert in
'religie’, omdat dit begrip meer omvattend is.
De laatste jaren neemt de roep toe om vak en opleiding een hoofdzakelijk religiewetenschap-
pelijk karakter te geven. Een reden daarvoor is een bijeffect van de voortschrijdende seculari-
satie: jongeren zijn amper nog religieus geletterd, laat staan handelingsbekwaam. Een andere
reden is de toenemende polarisatie in de pluriforme Nederlandse samenleving, waardoor er
vraag naar cultuur- en dialoogvaardige burgers is.
Kortom: dit vakaccent leert leerlingen religieuze fenomenen en praktijken onderzoeken,
vooral de religies die in Nederland voorkomen, maar ook andere levensbeschouwingen,
zoals het humanisme en 'nieuwe spiritualiteit'. Hierbij wordt gebruik gemaakt van modellen
uit de vergelijkende godsdienstwetenschappen, godsdienstsociologie en godsdienstpsycho-
logie (Davidsen & Den Ouden, 2016).

Pedagogisch accent
Het derde vakaccent heeft het vak altijd 'geschaduwd'. Elk schoolvak wil aansluiten op de
belevingswereld en ontwikkeling van leerlingen en is gericht op hun vorming. Voor dit
'pedagogische’ vak over religie en levensbeschouwing geldt dit des te meer, omdat daarin de
mooie en moeilijke kanten van het leven en de inspirerende en de radicale kanten van religie
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en van mensen aan bod komen. In vak en lerarenopleiding is dan ook altijd veel ruimte voor
wat de leerstof bij en met de leerling doet. Met name leraren GL hebben vele dialogische,
ervarings- en reflectiegerichte werkvormen ontwikkeld. De eerste drukken van het werkvor-
menboek van Hoogeveen en Winkels (1991) baseren zich op werkvormen GL!

Vak en opleiding zijn zich zo gaan richten op identiteitsontwikkeling van leerlingen. Naast
levensvragen en zingeving uit religies en levensbeschouwingen, gaat het in het vak ook over
hun vragen en zoektocht naar zin. Narrativiteit wordt daarbij veel gebruikt. Zoals religies
verhalen kennen en een levensbeschouwing zijn, hebben leerlingen hun verhaal en leren zij
hun eigen levensbeschouwing verwoorden.

Kortom: dit vakaccent stelt het (persoons)vormende karakter van dit vak én van het onder-
wijs centraal. Leerlingen leren er hun identiteit ontwikkelen op levensbeschouwelijk (en
ethisch) gebied en studenten leren in de opleiding het belang van de persoonlijke benadering
van de vakleraar. In dit aspect lopen studenten en leraren GL ruim voor op de recente
tendens van meer aandacht voor persoonsvorming,.

Drie onderwijspedagogische doeldomeinen

Nader beschouwd vertonen de vakaccenten GL parallellen met de drie pedagogische doel-
domeinen die onder meer Gert Biesta (2015) onderscheidt in onderwijs: kwalificatie, socialisa-
tie en persoonsvorming. Het religiewetenschappelijke accent richt zich met name op religi-
euze kwalificatie, het theologische accent op socialisatie, niet meer verstaan als godsdienstige
socialisatie, maar als de betekenis van godsdienst en levensbeschouwing voor mens en
samenleving, en het pedagogische accent op persoonsvorming,.

Vakinhoud en vakdidactiek lerarenopleiders GL

Wat betekenen deze drie vakaccenten voor de vakinhoudelijke en vakdidactische werkwijzen
van de lerarenopleiders voor dit vak? En welke vragen en discussie levert dat onder meer op?
Vooraf zei gezegd dat dit vak en de lerarenopleiding vanwege hun bijzondere historie en aard
vooral door leraren en opleiders zelf ontwikkeld zijn. Waar andere vakken en opleidingen
ondersteuning van de overheid kennen via bijvoorbeeld de Stichting Leerplan Ontwikkeling,
is dat in dit geval gedaan door:

D de katholieke en protestantse vakverenigingen VDL (onder meer via Berichten en Belangen)
en VGL, in 2007 opgegaan in de VDLG (Vereniging van Docenten Levensbeschouwing en
Godsdienst).

D de katholieke en protestantse tijdschriften Verbum en Voorwerk, sinds 2001 opgegaan in
Narthex, tijdschrift voor levensbeschouwing en educatie.

D Vele katholieke en protestantse instituten, lerarenopleidingen en besturenorganisaties
(nu: Verus, vereniging voor katholiek en christelijk onderwijs). Zie de literatuurlijst voor
kaderdocumenten GL die met name door Verus en voorgangers ontwikkeld zijn.

Er is ten slotte nauwelijks vakinhoudelijk en vakdidactisch wetenschappelijk onderzoek gedaan.

Vakinhoudelijk object

De belangrijkste vakinhoudelijke vraag en discussie heeft alles te maken met de vakhistorie:
wat is nu het vakobject van dit vak en dus van de lerarenopleiding? Is dat het leren verstaan
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van geloof en gelovigen, van traditioneel tot modern, van atheist tot nieuw-spiritueel, en
moeten vakleraren/lerarenopleiders theologen zijn en eventueel zelf ook gelovig of spiritueel
zijn? Is dat het leren onderzoeken van religie, wereldreligies en hoe levensbeschouwing
werkt voor mens en samenleving, en moeten vakleraren/lerarenopleiders religiewetenschap-
pers zijn, die hun eigen geloof en spiritualiteit juist erbuiten houden? Of is dat het leren
verstaan van jezelf en je eigen geloof en levensbeschouwing als jongere, en moeten vaklera-
ren/lerarenopleiders pedagogen zijn die leerlingen aan de hand van levensbeschouwelijke
(en ethische) thema's aanzetten tot zelfreflectie en dialoog met anderen?

De laatste positie levert de meeste discussie op. Verandert het vakobject daardoor niet zo-
danig dat er geen eigen vakobject overblijft? Het object is dan immers niet meer religie of
levensbeschouwing, maar het ontwikkelen van een eigen levensbeschouwing. Pedagogen

en godsdienstpedagogen zien hiervan juist de kracht en noemen deze positie daarom levens-
beschouwelijke 'vorming' of 'worldview education'. Aan de Vrije Universiteit is recent over dit
onderwerp promotieonderzoek verricht (Van der Kooij, 2016).

De discussie over het vakobject is de laatste jaren volop gaande in het vak(tijdschrift), de vak-
vereniging en de lerarenopleidingen. In het verleden richtten de opleidingen zich op één van
de vakaccenten. De laatste tien jaar richten de hbo-lerarenopleidingen zich met name op de
balans tussen de drie vakaccenten, zoals ook blijkt uit de meest recente hbo kennisbasis voor
leraren GL in opleiding (bachelor). In de universitaire opleidingen is recent echter een tendens
te ontwaren naar een meer religiewetenschappelijk invulling van het vak. De reden is dat
veel opleidingen theologie inmiddels religiewetenschappelijke opleidingen zijn geworden.
Zo stromen andere studenten in de universitaire lerarenopleidingen GL. Een andere reden
is dat veel studenten onvoldoende kennis bleken te hebben van de grote religies, ook weer
vanwege de voortgaande secularisatie. Waar universitaire lerarenopleiders zich voorheen
richtten op diepgaande theologische kennis en basiskennis van religies, lijken zij zich nu
meer te richten op diepgaande religiewetenschappelijke kennis en theologische basiskennis.

Vakdidactische modellen
Of vak en opleiding nu meer theologisch of religiewetenschappelijk van aard zijn, of juist een
vorm van levensbeschouwelijke vorming, de vakdidactiek kent altijd een sterk pedagogisch-
didactische insteek. Kenmerkend voor de didactiek van dit vak is de grote aandacht voor de
gedachten, beleving, reflectie en meningsvorming (de leeractiviteiten) van de leerling. Religie
en levensbeschouwing wordt dus sterk gedidactiseerd op het ontwikkelingsniveau van de
leerling. Het vak wil geen jonge theologen of religiewetenschappers opleiden, maar dient de
levensbeschouwelijke ontwikkeling van de leerling. Hoewel er amper vakdidactisch onder-
zoek, noch een vakdidactisch handboek is, worden hieronder de meest gangbare vakdidacti-
sche modellen summier beschreven. De meeste daarvan stammen uit de diverse
lerarenopleidingen. Daardoor, en door de historie en aard van het vak, zijn het er vele.

Klassiek theologisch
Drie vakdidactische modellen hebben een klassiek theologisch vakaccent als uitgangspunt.
Het eerste is wat gedateerd. Vanaf midden jaren zeventig is in het protestants onderwijs
gewerkt met het model RPF: 'ReligionsPadagogische Forschung', ontwikkeld vanuit het
Christelijk Pedagogisch Studiecentrum. Dit model kende drie dimensies: BTW. In lesont-
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werpen werden altijd Bijbel(wetenschap), Theologiseren (nadenken en met elkaar spreken)
en Wereld (maatschappij en leefwereld) bijeengebracht (Kuindersma, 2010).

Eind jaren negentig is in het katholieke Vlaanderen het hermeneutisch-communicatieve
model ontwikkeld en daarna overgenomen in Nederlandse protestantse opleidingen (Quar-
tel, 2004). Leerlingen leren daarmee over thema's te spreken vanuit hermeneutische knoop-
punten. De leraar is daarbij een GSM: Getuige van eigen geloof en geloofstraditie, Specialist
in theologische en religieuze thema's en Moderator van het gesprek met en tussen leerlingen
over hun gedachten en belevingen bij de thema's.

Het derde protestantse en Nederlandse model theologiseren met leerlingen is recenter
ontwikkeld door Henk Kuindersma en Johan Valstar (2008). Zij noemen de drie GSM-leraars-
rollen: theologiseren met, voor en van leerlingen. Didactisch-pedagogisch werken zij vanuit
het principe 'elementariseren'. Deze didactiek van 'tot de essenties terugbrengen' werkt ener-
zijds met een vormingsaanbod van theologische kennisinhouden en levensbetekenissen,
anderzijds krijgen de ervaringen en betekenissen van leerlingen een wezenlijke plek.

Modern theologisch en levensbeschouwelijk vormend
Zes vakdidactische modellen zijn meer modern theologisch of levensbeschouwelijk van aard,
of een vorm van levensbeschouwelijke vorming. Twee daarvan zijn gedateerd: de ervarings-
catechese van de jaren zeventig, die leerlingen de christelijke vakinhouden wilde laten ont-
dekken door middel van ervaring (De Jong, 2010), en in de jaren tachtig de levensbeschouwe-
lijke vormingsdidactiek van Van den Burg (1984).
Invloedrijker werd in de loop van de jaren tachtig het 'Tilburgse' vakdidactische denken in
termen van vakconcepten als de levensbeschouwelijke optiek, bestaanservaringen, levens-
vragen en zin(vraag) (Geurts, 1997). Met name de levensvragendidactiek wordt nu nog veel
gehanteerd. Van oorsprong was die didactiek meer modern theologisch van aard, omdat de
levensvragen een opstap waren om religieuze inhouden te ontsluiten. Vanaf de eeuwwis-
seling wordt die didactiek meer algemeen levensbeschouwelijk van aard of een vorm van
levensbeschouwelijke vorming, omdat de levensvragen los komen te staan van de religieuze
inhoud en leerlingen vooral uitgedaagd worden om hun eigen antwoorden te formuleren.
Na de eeuwwisseling hebben drie lerarenopleiders modellen ontwikkeld, waarin leerinhoud
en leerproces weer sterk op elkaar betrokken worden. Kenmerkend is verder hun sociaal-
constructivistische insteek.

Thom Geurts (2004), ooit 'Tilburgse school', ontwikkelde een vakdidactiek van vijf basishan-
delingen, waarbij hij uitgaat van een handelingsconcept van religie. Leerlingen leren eerst
levensbeschouwelijk gevoelig worden en hun waarden exploreren alvorens zij religieuze en
levensbeschouwelijke tradities onderzoeken. Vervolgens formuleren zij een levensbeschou-
welijk standpunt en geven aan hoe zij levensbeschouwelijk willen handelen.

Marco Otten (2005) ontwikkelde in de opleiding levensbeschouwing en hvo (humanistisch
vormingsonderwijs) een vakdidactiek op basis van het sociaal-constructivistisch denken van
Kees Vreugdenhil. In dit model spelen drie dimensies een rol: informatie (van levensbeschou-
welijke en religieuze tradities), subjectief concept (van leerlingen) en (levensbeschouwelijke
en religieuze) praktijken.

Taco Visser (2012) tot slot ontwikkelde recent een sociaal-constructivistisch vierfasenmodel,
waarin het algemene leerproces heen en weer gaat tussen: oriéntatie, communicatie, kennis-

KENNISBASIS LERARENOPLEIDERS - Katern 3: Inhoud en vakdidactiek op de lerarenopleidingen 243



verwerving (door overdracht of onderzoek) en reflectie. Elke fase kent vervolgens een
vergelijkbare opbouw in vakdidactische leerprocessen als de basishandelingen van Geurts.

Religiewetenschappelijk
In de traditie van het religiewetenschappelijke vakaccent zijn nog niet veel vakdidactische
modellen ontwikkeld. Jeannette den Ouden (2012) heeft het sociaal-constructivistische model
'Conceptual enquiry' van Erricker recent toegepast in de opleiding. In dit model onderzoeken
(‘enquire') leerlingen religieuze en levensbeschouwelijke concepten, die opgedeeld zijn in
drie categorieén: algemeen levensbeschouwelijke, algemeen religieuze en specifiek religi-
euze/theologische concepten, door daar enerzijds over te praten (‘communicate') en ze toe te
passen in hun eigen context ('apply’) en anderzijds te plaatsen in een context van diversiteit
(‘contextualize') en te evalueren van buitenaf en van binnenuit die religie (‘evaluate').

Professionaliteit lerarenopleiders GL

Tot nu toe is er geen kennisbasis ontwikkeld voor lerarenopleiders GL. Dat is niet vreemd gezien
de historie en aard van vak en lerarenopleiding. Daaruit is een klein en versplinterd vakgebied
ontstaan, dat hoofdzakelijk verbonden is aan het confessioneel onderwijs en aan theologische
lerarenopleidingen. Lerarenopleiders zijn veelal theologen, godsdienstpedagogen, vakleraren
en nu ook religiewetenschappers en benutten sinds kort meer onderwijskundige inzichten en
beginnen met het doen van vakdidactisch onderzoek. Oorzaak van het laatste is dat veel lera-
renopleidingen GL verkast zijn van theologische instituten naar algemene lerarenopleidingen.
Een andere ontwikkeling is dat lerarenopleiders GL inmiddels meer samenwerken. De hbo-
opleiders zijn daarmee begonnen in het kader van de hbo kennisbasis voor leraren-in-opleiding
(bachelor), later volgden de universitaire opleiders.

Hoewel er geen kennisbasis is voor de lerarenopleider GL worden hieronder enkele kenmerken
van hun profiel geschetst. Daarna volgt een overzicht van alle huidige lerarenopleidingen GL
(zie Tabel 1) en wordt er ingegaan op de groeiende samenwerking tussen hbo en universitaire
lerarenopleiders (en onderling).

Profiel

Kenmerken van het profiel van lerarenopleiders GL zijn:

D Opleiders behoeven een doctoraal of master in de theologie of religiewetenschappen.

In de universitaire opleidingen is een vakdidactische promotie relevant. Een ervaren vak-
leraar vermag vaak als opleider GL meer dan een gepromoveerde theoloog of religiewe-
tenschapper zonder leservaring vo.

D Het geldt voor veel vakken, maar zeker voor GL: opleiders moeten zeer ervaren leraren
zijn (geweest) en expert zijn inzake de organisatie-identiteit van scholen. Hoe de verhou-
ding tussen het vak GL en de confessionele schoolidentiteit ook gezien wordt, doet er niet
toe. Wel dat er expertise is op hoe een leraar GL kan handelen in de verhouding hiertussen
in diverse schoolcontexten.

D Opleiders moeten goed op de hoogte zijn van het per school en regio veranderende
beroepsprofiel.

D Waar opleiders voorheen vakinhoudelijk competent waren binnen de eigen opleiding
en het eigen vakaccent, is nu inzicht in alle vakaccenten verreist.
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Voor de vakdidactisch competentie geldt hetzelfde: niet alleen de eigen vakdidactische
werkwijze is van belang, maar inzicht in de diverse vakdidactische modellen.

Voor de onderwijskundige, pedagogische en opleidingsdidactische competentie moeten
opleiders GL competent zijn in de 'state of the art' onderwijskundige, pedagogische en
opleidingsdidactische kennis.

Waar opleiders zich voorheen vooral op de eigen lerarenopleiding oriénteerden, en soms
onderzoek deden, is het nu van belang dat zij landelijk vakdidactisch onderzoek doen.
Universitair lerarenopleider Jeannette den Ouden (ICLON) doet inmiddels promotieon-
derzoek naar de visies van vakleraren GL op hun bijdrage aan de identiteitsontwikkeling
van leerlingen en recent is hbo-opleider Jojanne Kemman (Windesheim) promotieonder-
zoek gestart omtrent de GSM-leraarsrollen (getuige, specialist en moderator) GL.

Elke opleider wordt geacht jaarlijks een vakdidactische publicatie te verzorgen in een
vaktijdschrift.

De competentie in samenwerking met andere opleiders om in netwerken aan de verdere
ontwikkeling van het vak en de opleidingsdidactiek GL te werken, is sterk toegenomen
(zie paragraaf: Samenwerking).

Tabel 1 Overzicht van huidige lerarenopleidingen godsienst/levensbeschouwing

Lerarenopleiding godsdienst/levensbeschouwing hbo wo bach  master
Christelijke Hogeschool Ede X X X
Cursus Godsdienstonderwijs (niet bekostigd) Gouda X X

Tilburg School of Theology (locatie Utrecht) X X X
Fontys Lerarenopleiding Tilburg X X Tot 2017
Fontys Hogeschool Theologie en Levensbeschouwing Utrecht X X Tot 2017
Viaa Zwolle X X

Inholland Amsterdam X X

Radboud Universiteit via Radboud Docenten Academie X X X
Nijmegen

Universiteit Leiden via ICLON X X X
Universiteit Utrecht via Centrum voor Onderwijs en Leren X X X
Universiteit van Amsterdam via ILO X X X
Vrije Universiteit Amsterdam via ULO X X X
Windesheim Zwolle X X X X

Samenwerking
Vorm en inhoud van recent ontstane samenwerkingsvormen tussen lerarenopleiders GL zijn:

Binnen het hbo werkten opleiders sinds 2008 samen aan de kennisbasis hbo voor de
bachelor opleidingen en hebben zij in samenwerking met en onder leiding van Verus tus-
sen 2008 en 2011 twee vakdocumenten gerealiseerd (zie: Reijn & Visser, 2011; en Swetse-
laar & Visser, 2011).

Alle hbo opleidingen, op Viaa Zwolle na, beoordelen en adviseren, in het kader van
10voordeleraar, via peer-reviews elkaars opleidingen bij de verankering en uitvoering van
de kennisbasis hbo bachelor.
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D Binnen de universitaire lerarenopleiders zijn opleiders vanaf 2008 gezamenlijke landelijke
lio-dagen GL gestart en van daaruit is een netwerk van vakdidactici GL ontstaan.

D Alle opleiders (hbo en wo) hebben begin 2012 het vakdidactisch genootschap Toutatis
(zie bovenaan) opgericht. Dit is inmiddels uitgebreid met Vlaamse opleiders GL. Het
heet nu NVVGGL: Nederlands-Vlaams Vakdidactisch Genootschap Godsdienst/Levens-
beschouwing. Men komt halfjaarlijks bijeen.

D) CHE, Windesheim en Fontys Hogeschool Theologie en Levensbeschouwing werken sinds
2014 in het kader van 'vreemde ogen dwingen' samen bij beoordeling van het eindniveau
van eindonderzoeken.

D In2014is er een verkenningscommissie GL ingesteld, waarin alle hbo en universitaire
opleidingen zijn vertegenwoordigd, die de opdracht heeft om een gezamenlijk Expertise-
centrum GL op te richten met twee doelen: 1) een landelijk curriculum religie en levens-
beschouwing voor alle vo-scholen realiseren, 2) vakdidactisch onderzoek coérdineren en
stimuleren. Verwacht wordt dat dit centrum in 2017 van start gaat. Intussen zijn enkele
opleiders samen met de VDLG (Vereniging Docenten Levensbeschouwing en Gods-
dienst) gestart met het eerste doel.

) In 2015 heeft de KNAW het rapport Kiaar om te wenden (2015) uitgebracht, met de aan-
beveling om als theologen en religiewetenschappers een National Academy of Religion op
te richten. Deze NAR richt zich mede op het ondersteunen van het levensbeschouwelijk
onderwijs en is eind 2016 ingesteld. De NAR wil het Expertisecentrum GL ondersteunen
bij het realiseren van het landelijk curriculum.

Tot slot

De toekomst van het vak GL, de vakleraren GL en de lerarenopleiders GL ziet er in elk geval
dynamisch, maar ook hoopvol uit. Als de prille samenwerking structureel vorm krijgt in het
Expertisecentrum GL, dan liggen er op termijn een landelijk vakcurriculum, een gezamenlijke
opleidingsvakdidactiek en meerdere vakdidactische promoties in het verschiet. Ook zouden
lerarenopleidingen dan leraren voor het openbaar onderwijs kunnen gaan opleiden.

En er is meer. Het Nederlands onderwijs is sinds eind 2015 bezig met een toekomstbestendig
curriculum genaamd OnsOnderwijs2032. Daarin wordt onder meer ingezet op burgerschaps-
en persoonsvorming. Laten lerarenopleiders GL nu net expert zijn op die terreinen! Het zou dus
zo maar kunnen dat zij hun uitzonderingspositie inruilen voor een bijdrage aan burgerschaps-
en persoonsvorming in dat curriculum...
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Hoofdstuk 27
Griekse taal en cultuur en Latijnse taal en cultuur
in de lerarenopleiding

Suzanne Adema, Faculteit der Geesteswetenschappen, Vrije Universiteit Amsterdam en
Universiteit van Amsterdam

De doelstelling van de vakken Griekse Taal en Cultuur (GTC) en Latijnse Taal en Cultuur
(LTQ) is reflectie op het vreemde en het eigene. Vakdidactici stimuleren leraren-in-
opleiding in de ontwikkeling van hun visie omtrent deze doelstelling van het schoolvak.
Ze maken hen wegwijs in belangrijke discussiepunten in het veld, waarvan toetsing er
één is. De doelstelling en de vakvisie en curriculumkennis van leraren-in-opleiding vormen
de eerste onderwerpen van dit hoofdstuk.

Daarna wordt in dit hoofdstuk achtereenvolgens besproken hoe de invalshoeken taal, tekst
& literatuur, cultuur en GTC en LTC in samenhang met andere vakken vorm krijgen in de
lerarenopleiding. In de vakken CTC en LTC bestuderen leerlingen in het voortgezet onder-
wijs tekstuele en materiele bronnen uit de Crieks-Romeinse Oudheid. De lerarenopleidingen
voor leraren GTC en LTC besteden daarom aandacht aan didactische benaderingen van
taalverwerving, leesvaardigheid en taal- en cultuurbeschouwing, waarbij nadrukkelijk

ook het geintegreerd aanbod van de verschillende componenten bediscussieerd wordt.
Bij deze vakdidactische onderwerpen worden in de colleges vakdidactiek op de leraren-
opleidingen relevante algemeen didactische onderwerpen behandeld als toetsing, differen-
tiatie, motivatie, metacognitieve vaardigheden en activerende didactiek.

Het laatste onderwerp van dit hoofdstuk is een overzicht van bronnen van vakdidactische
kennis voor vakdidactici. Vakdidactiek GTC en LTC is in Nederland en daarbuiten een nog
vrijwel onontgonnen onderzoeksterrein. Vakdidactici GTC en LTC halen hun kennis voor
colleges uit buitenlandse handboeken, diverse didactische tijdschriften, uit onderzoek naar
andere schoolvakken en inmiddels gelukkig ook uit eigen onderzoek, al is dat nog op
beperkte schaal.

Samenvatting

Inleiding

De Grieks-Romeinse wereld heeft teksten, beeldende kunst en architectuur voortgebracht
waarin de ideeén en ideologieén van de Grieken en Romeinen besloten liggen. Bij de school-
vakken Griekse Taal en Cultuur en Latijnse Taal en Cultuur verdiepen leerlingen zich in deze
andere wereld en denken ze na over zichzelf en hun eigen ideeén. De reflectie op het eigene
en het vreemde is de breed gedragen doelstelling van deze vakken, zo blijkt uit het rapport
van de Verkenningscommissie Klassieke Talen (Kroon & Sluiter, 2010).

De lerarenopleidingen leiden leraren GTC en LTC op die deze reflectie mogelijk maken. Van
groot belang in de lerarenopleiding is het stimuleren van kennis over en een visie op het school-
vak in relatie tot de vakwetenschap (Verhoeven, 2002). Binnen de inhoud van het schoolvak
kunnen we vervolgens verschillende invalshoeken onderscheiden: taal, cultuur en tekst & litera-
tuur. Deze invalshoeken hebben eigen didactische benaderingen. Daarnaast zijn ook de didacti-
sche mogelijkheden om deze drie invalshoeken te integreren onderdeel van de lerarenopleiding.
De lerarenopleiding tot leraar GTC en LTC kan in Nederland aan vijf universiteiten gevolgd
worden, op eerstegraads (educatieve master) en tweedegraads (educatieve minor binnen de
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bacheloropleiding) niveau. Daarnaast is er sinds enige jaren een traject om eerstegraads
bevoegde leraren in een ander vak in drie jaar ook op te leiden tot een eerstegraads bevoegdheid
GTC en LTC, aangeboden door de vijf universiteiten samen (Scholae).

Visie op de schoolvakken en de vormende doelstelling

De vakken GTC en LTC worden in Nederland aangeboden op het vwo en het gymnasium,
zowel binnen scholengemeenschappen als op zelfstandige gymnasia. De in 2014 verschenen
'Gouden standaard voor de gymnasiumopleiding' beschouwt de brede intellectuele en culturele
vorming van leerlingen als het meest sprekende, profilerende element van een gymnasiale
opleiding en ziet daarbij een centrale rol voor de klassieke talen en cultuur (Kits, Luger, Neven,
& Zijlstra, 2014). Deze publicatie verwoordt daarmee een breed gedragen doelstelling van de
schoolvakken zoals die ook al eerder geformuleerd werd in bijvoorbeeld het rapport van de
Verkenningscommissie Klassieke Talen (Kroon & Sluiter, 2010). Vakdidactici hebben de beschik-
king over een keur aan recente publicaties (en reacties daarop in kranten) om leraren-in-oplei-
ding te stimuleren in hun curriculumkennis en de ontwikkeling van een eigen vakvisie.
Verhoeven (2002) biedt classici theoretische achtergrond over de relatie tussen vakwetenschap
en schoolvak. Daarnaast zijn er, naast de al genoemde publicaties, de rapporten van de Belan-
gengroep Gymnasiale Vorming (2015) over een enquéte naar aanleiding van de Gouden stan-
daard en de eerdere rapporten van Waslander, Barkmeijer, & Holwerda (2009; Waslander, Pater,
& Smit, 2011) en Goris (2007).

Bij de schoolvakken GTC en LTC is curriculumkennis en vakvisie sterk verbonden met recente
discussies over toetsing, met name over de proefvertaling als toetsvorm op het Centraal Schrif-
telijk Examen. Naast opiniestukken zijn er over de proefvertaling als werk- en toetsvorm ook
wetenschappelijke publicaties verschenen, deels gebaseerd op empirisch onderzoek (Luger,
2015; Florian 2015, ook voor verdere verwijzingen).

Een ander aspect van curriculumkennis en vakvisie is het geintegreerd aanbieden en toetsen
van cultuur en taal. In 2011 heeft de minister besloten dat het vak Klassieke Culturele Vorming
vanaf 2014 -2015 geintegreerd bij Grieks en Latijn zal worden aangeboden. Voor het Centraal
Schriftelijk Examen heeft dit geen consequenties gehad. De eindtermen met betrekking tot
cultuur en de integratie van taal en cultuur moeten daarom in de schoolexamens getoetst
worden. De Stichting Leerplan Ontwikkeling (SLO) heeft hiervoor, aanvullend op Goris (2007),
een handreiking uitgebracht (Bekker, 2012). In deze handreiking worden suggesties gedaan
voor de borging van de kwaliteit van cultuurvragen op het schoolexamen, aan de hand van de
gereviseerde versie van de taxonomie van Bloom (Anderson, Krathwohl, & Mayer, 2001). Toet-
sing en de hogere denkvaardigheden van Bloom zijn, kortom, algemeen didactische en peda-
gogische onderwerpen waarbij aangesloten kan worden in een college over curriculumkennis
en vakvisie van leraren GTC en LTC.

Invalshoek taal

Taalverwerving bij GTC en LTC heeft twee doelen: leerlingen voorbereiden op het lezen en
lezend vertalen van Griekse of Latijnse teksten en leerlingen laten reflecteren op deze talen als
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taalsystemen (Kroon & Sluiter, 2010). Vakdidactici laten deze twee doelen in hun colleges over
grammatica-uitleg naar voren komen en relateren dat aan recente discussies over taalverwer-
vingsdidactiek.

Taalverwerving bij Grieks en Latijn verschilt van de moderne vreemde talen omdat de commu-
nicatieve vaardigheden spreken, schrijven en luisteren geen onderdeel zijn van het curriculum.
Daarnaast zijn meta-linguistische kennis en taalbeschouwing uitdrukkelijker onderdeel van
het curriculum, al lijkt taalbewustzijn recentelijk ook bij de moderne vreemde talen weer meer
aandacht te krijgen. Vakdidactische handboeken en onderzoeksresultaten voor de moderne
vreemde talen zullen altijd aan de doelstellingen van GTC en LTC aangepast moeten worden
als ze worden gebruikt in de lerarenopleiding.

De behandeling van taalverwervingsonderwijs biedt in de lerarenopleiding aanknopingspunten
voor algemeen didactische en pedagogische onderwerpen als directe instructie, inductief en
deductief aanbod van nieuwe (talige) kennis, activerende werkvormen en motivatie. Ook voor
deze onderwerpen wordt veelal gebruik gemaakt van literatuur en vakdidactische handboeken
voor moderne vreemde talen, naast enige artikelen die specifiek gericht zijn op GTC en LTC.
Voor vocabulaireverwerving zijn inmiddels een aantal artikelen door classici voorhanden
(Groos, 2011; Vis, 2013; Van der Plaat, 2015). Op dit moment schrijft een professionele leerge-
meenschap van onderzoekers, vakdidactici en leraren uit het voortgezet onderwijs een hand-
reiking voor het ontwerpen van taalverwervings- en taalbeschouwingslessen (Adema, Buffing,
Buijs, Clerc, De Ferrante, Van der Keur, Luger, & Roosenboom, in voorbereiding). Empirisch
onderzoek naar taalverwervingsonderwijs GTC en LTC is er vrijwel niet.

Invalshoek cultuur

Voor veel leerlingen in het voorgezet onderwijs zijn lessen over cultuur een belangrijke motive-
rende factor in de schoolvakken GTC en LTC. Het is belangrijk dat leraren-in-opleiding (LiO's)
zich daar bewust van zijn en bovendien (gaan) beseffen dat cultuur een officieel onderdeel van
het curriculum is dat, daarom, ook op een volwaardige manier getoetst moet worden. Er is geen
omschreven kern voor cultuuronderwijs bij GTC en LTC. Voor cultuuronder-

wijs en - toetsing in de bovenbouw biedt de Handreiking schoolexamen

Klassieke Talen VWO (Bekker, 2012) enige handvatten. De domeinen

die in de handreiking onderscheiden worden zijn drama, beeldende Voor veel

leerlingen in het vo
zijn lessen over
cultuur een belang-
rijke motiverende
De lerarenopleidingen maken keuzes in de cultuurdomeinen die aan factor.

kunst, architectuur, verhalengoed en filosofie. Daarnaast speelt ook
receptie van klassieke cultuuruitingen (materieel en tekstueel) een
belangrijke rol in het cultuuronderwijs GTC en LTC.

bod komen. Een combinatie van het onderwerp verhalengoed en tech-

nieken om zelf verhalen te vertellen is bijvoorbeeld een terugkerende work-

shop in veel programma's. Cultuuronderwijs in (met name) de onderbouw wordt vaak
gecombineerd met museumdidactiek (op locatie en in samenwerking met musea). Vakdidactici
putten inspiratie uit publicaties over schoolvakken als geschiedenis en kunstgeschiedenis en
buitenlandse artikelen over het onderwijs in Classical Civilisation (e.g. Hobey, 2003; Gruber-
Miller, 2008).
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Onderzoek naar cultuurdidactiek binnen de kaders van GTC en LTC is gewenst, eventueel in
eerste instantie in de vorm van een uitgebreide inventarisatie van bestaande middelen. Dit zou
bijvoorbeeld kunnen door middel van samenwerkingsverbanden tussen leraren uit het voort-
gezet onderwijs, vakdidactici en experts van de respectievelijke gebieden van (mediterrane)
archeologie, (cultuur)geschiedenis van de oudheid (inclusief religie en filosofie) en receptie.

Invalshoek tekst en literatuur

Binnen de schoolvakken GTC en LTC wordt op een specifieke manier omgegaan met teksten,
namelijk met close reading en vertalen. Deze omgang met teksten vereist vakdidactische kennis
omtrent, in ieder geval, de volgende aspecten: tekstontsluiting, literatuurbeschouwing en actua-
lisatie. De integratie van taal en cultuur krijgt sinds de (beperkte) vakvernieuwing expliciet
aandacht in de schoolvakken en kan heel goed worden vormgegeven bij het tekst- en literatuur-
onderwijs van onze vakken (zie Van Oeveren, 2015).

In de lerarenopleiding worden leraren-in-opleiding (LiO's) voorbereid op de didactische kanten
van tekstontsluiting, literatuurbeschouwing en actualisatie. De vakinhoudelijke kant van litera-
tuurbeschouwing en actualisatie is bijvoorbeeld het zelf interpreteren van en het vergaren van
kennis over deze teksten (context, interpretatie, algemene thema's en mechanismen). Deze vaar-
digheden zijn geen onderdeel van de lerarenopleiding, maar hebben de LiO's in hun bachelor-
en masteropleiding opgedaan en zullen ze in hun lerarenloopbaan verder ontwikkelen aan de
hand van nascholingen, commentaargebruik en bestudering van secundaire literatuur.

Tekstontsluiting is een tijdrovend en moeilijk aspect in het onderwijs GTC en LTC. LiO's zijn
gebaat bij enige kennis van dit proces. Een algemener onderwerp dat goed aansluit bij tekstont-
sluiting is de verwerving en inzet van meta-cognitieve vaardigheden door leerlingen. LiO's
kunnen literatuur raadplegen om meer te weten te komen over de rol van verschillende soorten
kennis en (meta-)cognitieve vaardigheden bij tekstontsluiting (e.g. Verhoeven, 1997; Van der
Plaat, 2011), maar ze kunnen bijvoorbeeld ook leerlingen observeren die hard-op-denkend een
Griekse of Latijnse tekst vertalen (het een sluit het ander niet uit). Karten (2015) beschrijft hoe
zij dit binnen haar lerarenopleiding heeft uitgebreid tot een onderzoek, in combinatie met het
thema differentiéren. Ze is zich ervan bewust dat haar onderzoek kleinschalig was, maar conclu-
deert ook: “[Het heeft] waardevolle informatie opgeleverd, niet in de laatste plaats over de
denkstappen die leerlingen daadwerkelijk zetten bij het lezen van een Latijnse tekst.”

Vanuit kennis over het tekstontsluitingsproces kunnen LiO's didactische methoden hieromtrent
geinformeerd evalueren en, eventueel, zelf op bruikbaarheid en effectiviteit onderzoeken.
Voorbeelden van recente didactische benaderingen en strategieén van tekstontsluiting zijn:

b Dynalyse, dynamische analyse - een manier om 'van links naar rechts lezen te bevorderen'
D) Psolmo, een analytische strategie op zinsniveau

D  Vertalen met een potlood, een analytische strategie op zinsniveau

D Positionele leesmethode, gebaseerd op ideeén over de Latijnse woordvolgorde.

Vanwege het tijdrovende karakter van de tekstontsluiting, komt de tekst- en literatuurbeschou-
wing en actualisatie al snel in het nauw in de dagelijkse lespraktijk. LiO's moeten er daarom van
doordrongen worden dat ook die beschouwende en actualiserende kant bij de vakken horen en
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van grote waarde zijn voor de vorming van leerlingen. De lerarenopleider kan deze boodschap
ondersteunen door middel van recente rapporten over de schoolvakken (e.g.
Kroon, & Sluiter, 2010; Kits et al., 2014), maar vooral ook door zelf ruimte

te nemen om dit aspect voldoende aandacht te geven en aan de hand Ook de

van good practices te laten zien hoe LiO's literatuurbeschouwing en beschouwende

actualisatie aan kunnen pakken. Hierbij kan ook verband worden en actualiserende

gelegd met opdrachten gericht op de hogere denkvaardigheden en, aspecten van een

daarmee, met de theorie van Bloom (en anderen). Uitgebreid didac- vak hebben grote

tisch onderzoek op dit terrein is nog niet voorhanden, maar er zijn Vormizgs'
waarde.

inmiddels wel voorbeelden en ontwerpsuggesties beschikbaar voor
dergelijke lessen en leerlingopdrachten.

GTC en LTC en andere schoolvakken

Bestudering van de Grieks-Romeinse oudheid en zijn doorwerking beslaat, ook binnen het
schoolvak, allerlei facetten van de geesteswetenschappen. Leraren Grieks en Latijn hebben
vakinhoudelijke en vakdidactische kennis nodig van verschillende geesteswetenschappelijke
disciplines als taalkunde, literatuurwetenschap, geschiedenis, archeologie en filosofie.

Er zijn daarmee raakvlakken op zowel inhoudelijk als didactisch terrein met schoolvakken als
geschiedenis (contextualisatie, omgang met bronnen), Nederlands en moderne vreemde talen
(taalverwerving en - beschouwing, leesvaardigheid en literaire competentie) en kunstgeschiede-
nis (analyse en interpretatie van cultuuruitingen). Kenmerkend voor de vakken GTC en LTC
zijn daarbij close reading van teksten in de brontaal, de afbakening in tijd en ruimte van het
terrein en, vooral, de inherente interdisciplinariteit. OIKOS, de onderzoeksschool voor classici,
omschrijft het werkterrein van classici als 'microcosmos van de geesteswetenschappen'.

Vakdidactische kennis GTC en LTC voor vakdidactici

Vakdidactici GTC en LTC zijn actieve en betrokken bezoekers en organisatoren van zowel
vakinhoudelijke als vakdidactische nascholingen, waaronder de jaarlijkse conferentie van de
Vereniging Classici Nederland. Op deze conferentie ontmoeten wetenschap (GLTC) en voort-
gezet onderwijs elkaar.

Het Nederlandse tijdschrift voor classici, Lampas, bevat geregeld didactische bijdragen en bracht
in de afgelopen jaren twee vakdidactische themanummers uit (nummer 44.2 en 48.3). Diverse
vakdidactici leverden hieraan een bijdrage. Buitenlandse vakdidactische tijdschriften zijn
Teaching Classical Languages, The Journal of Classics Teaching, Der Altsprachliche Unterricht en
Pegasus. Ook het VCN-bulletin en de Vlaamse tijdschriften voor classici Prora en Kleio bevatten
geregeld vakdidactische bijdragen en voorbeelden van good practice.

In de ons omringende landen verschijnen de laatste jaren steeds meer handboeken vakdidac-
tiek, zoals bijvoobeeld die van Kuhlmann (2012), Keip (2014), Wittich (2015) en Hunt (2016). Ook
publiceert men monografieén en bundels naar aanleiding van bijeenkomsten. De inhoud van
deze monografieén en congresbundels bestaat veelal uit aanbevelingen voor allerlei aspecten
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van de schoolvakken. Deze aanbevelingen zijn meestal gebaseerd op theorie of op empirisch

onderzoek naar onderwijs in andere talen, maar bevatten steeds vaker ook een eigen empirische

component (Florian, 2015).

Een goede toegang tot publicaties biedt de kennisbank GTC en LTC van de SLO (http:/
Klassieketalen.slo.nl/kennisbank). Ook op de website https://www.quamlibet.nl/vakdidactiek/
is een bibliografie te vinden. Deze website verzorgt ook een nieuwsbrief over vakdidactiek GTC

en LTC. Recente ontwikkelingen in vakdidactisch geesteswetenschappelijk onderzoek zijn te

vinden op de website www.vakdidactiekgw.nl. Via deze site zijn ook de ontwikkelingen te
volgen in het lopende Nederlandse vakdidactische onderzoek naar GTC en LTC. Dit (promotie-)
onderzoek wordt binnen het project DUDOC-Alfa uitgevoerd door Suzanne Luger (UVA) en

Kokkie van Oeveren (VU). Zij houden hun collega-vakdidactici op de hoogte van hun onder-
zoeksresultaten in het Vakdidactisch Overleg GTC en LTC, waar ook andere zaken uit-
gewisseld worden en vakdidactici de mogelijkheid tot intervisie hebben.

Tot slot

Zoals blijkt uit het voorafgaande is vakdidactiek GTC en LTC een onder-
zoeksterrein in opkomst. Dat betekent dat er nog onderzoek nodig is

naar zowel de didactiek van deze vakken in het voortgezet onder-
wijs als naar manieren om leraren-in-opleiding voor te bereiden op
hun taak. Het lerarentekort voor de vakken GTC en LTC en de
uitval van leraren in de eerste jaren van hun carriere maakt dit
tweede onderwerp misschien wel even urgent als het eerste. Een van

Vakdidactiek
GTCen LTCis
een onderzoeks-
terrein in
opkomst.

de ontwikkelingen die hierbij gevolgd kan worden is de opkomst van

tweejarige educatieve masters waarin vakinhoud en vakdidactiek geinte-

greerd en/of afwisselend aangeboden worden.
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Hoofdstuk 28
Duurzaam muziekonderwijs in de opleiding
Leraar VHO Muziek

Michel Berendsen, Graduate School of Teaching Universiteit Utrecht

Het vak muziek is in het basisonderwijs en hbo volop in beweging. Dit lijkt anders in
het voortgezet onderwijs, waar relatief weinig innovatie plaatsvindt, in ieder geval niet
landelijk aangestuurd. In de inleiding van dit hoofdstuk wordt uitgelegd waarom ook in
het voortgezet onderwijs verandering noodzakelijk is en dat het initiatief en de
verantwoording bij de leraren zelf ligt.

In de daaropvolgende paragraaf wordt de structuur en inhoud van de opleiding Leraar
Voorbereidend Hoger Onderwijs (LVHO) Muziek uiteengezet en uitgelegd hoe muziek-
leraren-in-opleiding aan de Universiteit Utrecht worden voorbereid om in te spelen op
de bewegingen in het muziekonderwijs op de basisschool en het hbo en tot innovatie
van het (eigen) muziekonderwijs te komen. Dit sluit nauw aan op de vakdidactische
benadering Duurzaam Muziekonderwijs (DMO), die in dit hoofdstuk nader zal worden
toegelicht. Deze benadering wordt tot nu toe alleen bij de Universiteit Utrecht en delen
van de Opleiding Docent Muziek (ODM) van het ArtEZ conservatorium gehanteerd, met
name bij ODM op Maat te Zwolle. Deze opleiding biedt maatwerk voor zij-instromers.
Op een deel van de middelbare scholen wordt het belang van muziekonderwijs erkend,
maar helaas is dit op een aantal scholen onvoldoende het geval. Duurzaam muziekonder-
wijs en een sterke onderwijsvisie leiden tot een stevige(re) positionering van het vak
muziek binnen de school. In de laatste paragraaf van dit hoofdstuk wordt ingegaan op
de ontwikkelende vakdidacticus en hoofdvakdocent muziek.

Samenvatting

Inleiding

Het muziekonderwijs is aan verschillende kanten in beweging: in het basisonderwijs zijn
subsidiemogelijkheden gecreéerd met als doel dat elk kind op de basisschool muziekles krijgt,
conservatoria zijn hun onderwijs steeds meer aan het aanpassen aan de veranderende beroeps-
praktijk en in het werkveld geldt dat een muzikant in vergelijking tot twintig of dertig jaar gele-
den niet alleen goed moet kunnen zingen of een instrument bespelen (Hargreaves, Marshall, &
North, 2003), maar bijvoorbeeld ook moet kunnen arrangeren, improviseren, digitale opnames
maken en beschikken over ondernemerschap (Beeching, 2006). Hij moet zich dus enerzijds diep-
gaand bekwamen op zijn eigen instrument en anderzijds beschikken over een breed pakket van
vaardigheden (Burt-Perkins & Lebler, 2008).

Hoewel het basisonderwijs, de beroepspraktijk van de muzikant en de conservatoriumstudies
volop in beweging zijn, lijkt het muziekonderwijs in het voortgezet onderwijs in een luwte te
zitten. In de bovenbouw wordt de examenstof slechts mondjesmaat gemoderniseerd en blijft
de constructie muziek ‘oude’ en ‘nieuwe’ stijl in ieder geval voorlopig gehandhaafd, ondanks
een advies van de Verkenningscommissie Kunstvakken om deze tweedeling af te schaffen
(Landelijk Kennisinstituut Cultuureducatie en Amateurkunst, z.d.). Met ‘oude’ stijl wordt het
vak muziek als zelfstandig examenvak bedoeld, dat bestaat uit een school- en centraal schrifte-
lijk examen. Het vak muziek ‘nieuwe’ stijl heet Kunst (muziek) en is geintegreerd met Kunst
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(algemeen). Het vak Kunst (muziek) is vooral praktijkgericht met een deel vaktheorie en bestaat
enkel uit een schoolexamen. In het theoretische vak Kunst (algemeen) worden de kunstdiscipli-
nes beeldende vormgeving, dans, drama en muziek behandeld aan de hand van zes onderwer-
pen. Het wordt afgesloten met een centraal schriftelijk eindexamen. In de onderbouw van het
voortgezet onderwijs lijkt er ook weinig te veranderen. De nieuwste kerndoelen zijn uit 2006 en
algemeen geformuleerd vanuit het onderdeel kunst en cultuur (Besluit kerndoelen onderbouw,
2006, 7 juni). Voor zowel de onder- als bovenbouw geldt dat er slechts enkele muziekmethodes
overgebleven zijn die zich blijven vernieuwen. De grootste, meest vernieuwende methoden die
het gehele voortgezet onderwijs omvatten, zijn Intro en BeatsNbits. Kleinere methoden die wel
worden vernieuwd, maar niet voor alle niveaus en leerjaren van het voortgezet onderwijs zijn
ontwikkeld, zijn Musicbox en Daarom Muziek (voor reformatorisch onderwijs).

Ondanks deze beperkte ontwikkelingen is de luwte schijn. De toenemende kwaliteit van het
muziekonderwijs in het basisonderwijs betekent dat leerlingen met een hoger muzikaal niveau
zullen instromen in het voortgezet onderwijs. Deze veranderingen en die in de muziekopleidin-
gen en relevante beroepen vormen een deel van de prikkels om ook het vak muziek in het vo te
veranderen. De aanzet tot verandering komt niet van de overheid. Het initiatief ligt bij de leraar.
Dit betekent dat hij over competenties dient te beschikken om deze ontwikkelingen te herken-
nen en te vertalen naar zijn onderwijspraktijk. De muziekleraar bevindt zich dus helemaal niet
in een luwte, maar juist in een uitdagende, dynamische omgeving met veel ruimte tot initiatief.
Het is aan de lerarenopleidingen om hem hierop voor te bereiden.

Opleiding Leraar VHO muziek

De meeste muziekleraren-in-opleiding studeren aan een van de hbo-instellingen die de oplei-
ding Docent Muziek aanbiedt: Utrechts conservatorium (Hogeschool voor de Kunsten Utrecht),
ArtEZ Conservatorium (Zwolle of Enschede), Conservatorium van Amsterdam, Codarts Rotter-
dam, Koninklijk Conservatorium Den Haag, Conservatorium Maastricht, Prins Claus Conser-
vatorium te Groningen, Fontys Conservatorium te Tilburg, en Hogeschool Leiden. Door de
ongegradeerde bachelor Docent Muziek te volgen, worden deze studenten ook bevoegd voor
het eerstegraadsgebied. Er is echter ook een mogelijkheid om via de universiteit eerstegraads
muziekdocent te worden door de opleiding LVHO Muziek te volgen. Deze bevoegdheid geldt
alleen voor het voortgezet onderwijs en niet voor het basisonderwijs, zoals wel het geval is bij de
hbo-opleiding Docent Muziek. Leraren die aan de universiteit hebben gestudeerd mogen wel
het vak Culturele en Kunstzinnige Vorming (CKV) geven als de school hiervoor de verantwoor-
delijkheid wil dragen (Handboek Onderwijsbevoegdheden, 2014), maar niet Kunst (algemeen),
wat wel weer het geval is bij docenten die de hbo-opleiding hebben gedaan.

De opleiding LVHO Muziek is een eenjarige master, die alleen wordt aangeboden door de
Graduate School of Teaching van de Universiteit Utrecht, de opvolger van het Interfacultair
Instituut voor Lerarenopleiding, Onderwijsontwikkeling en Studievaardigheden (IVLOS).
Studenten die deze opleiding volgen, hebben eerst de bachelor muziekwetenschap (3 jaar) aan
de Universiteit Utrecht of de Universiteit van Amsterdam gedaan en daarna de master Applied
Musicology (1 jaar), aangeboden aan de Universiteit Utrecht. In de bachelor muziekwetenschap
en de master Applied Musicology wordt uitsluitend vakinhoud aangeboden.
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Vanuit vakdidactisch oogpunt kunnen in het volledige vijfjarige ‘bachelor-master-master’ traject
muzikaal-praktische, muziektheoretische en pedagogisch-didactische vaardigheden worden
onderscheiden. Deze driedeling in vaardigheden is afkomstig uit een artikel van De Vugt (2014),
waarin hij aangeeft dat in alle lerarenopleidingen muziek wordt gezocht naar een balans tussen
deze drie. De muzikaal-praktische en pedagogisch-didactische vaardigheden komen aan bod in
de lerarenopleiding, de muziektheoretische vaardigheden in de bachelor muziekwetenschap en
de master Applied Musicology. In het volledige vijfjarige universitaire traject ligt de nadruk op
de muziektheoretische en pedagogisch-didactische vaardigheden (Berendsen, 2016). Reflectie,
onderzoek en kritisch denken worden ingezet om het leerproces te intensiveren en de toekom-
stige leraren te kunnen laten bewegen in het dynamische werkveld, waarin de leraar veel ruimte
tot initiatief en daarmee ook

veel verantwoordelijkheid
draagt. De opleiding streeft [:Zf‘l;:z‘:to'sk )
hiermee naar een duurzaam krltlsch denke
resultaat en de aanzet tot een

leven lang leren bij zijn Praktisch
studenten. In Figuur 1 is de
balans tussen de drie soorten
vaardigheden en de inzet van
reflectie, onderzoek en kritisch

denken weergegeven. Theoretisch Pedagogisch-

In de opleiding LVHO Muziek didactisch .
reflectie reflectie
onderzoek onderzoek

kritisch denken kritisch denken

bieden we veel vaardigheden
aan als het ontwikkelen van

kwalitatief goed lesmateriaal,

gestoeld op wetenschappelijke ~ Figuur 1. Balans in vaardigheden in het traject tot
universitair opgeleide docent muziek.

kennis over onderwijs en
leren. Er is minder nadruk
op de praktische vocale en instrumentale vaardigheden (zoals zang en bespelen van het popin-
strumentarium), maar deze dienen wel op voldoende basisniveau te zijn, in tegenstelling tot hoe
het enkele jaren geleden in de opleiding nog het geval was. Hiervoor werkt de universiteit
onder andere samen met de opleiding Docent Muziek van het Utrechts Conservatorium, waar
studenten het koorpracticum volgen. Hierin repeteren ze onder leiding van de docent en mede-
studenten koorwerken op eigen niveau en op middelbaar schoolniveau en nemen ze ook zelf de
leiding over het koor. Vanaf het collegejaar 2016-2017 wordt in de bachelor muziekwetenschap
een cursus methodiek popinstrumentarium aangeboden, waarin de student drums, basgitaar en
toetsen leert bespelen, literatuurstudie doet naar de effectiviteit van verschillende methodieken
voor het leren bespelen van deze instrumenten en deze studie koppelt aan zijn eigen muzikale
ontwikkeling. Voor de literatuurstudie wordt onder andere gebruik gemaakt van de literatuur
van Colwell (2006) en Colwell en Webster (2011a; 2011b).

Het beeld dat de universitair opgeleide docent muziektheoretisch goed is onderlegd, maar
praktisch als docent niet uit de voeten kan, klopt niet meer. Wat betreft het muziekonderwijs

in het voortgezet onderwijs is ook op de universitaire opleiding de praktijk het uitgangspunt
(Berendsen, 2016).
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Duurzaam muziekonderwijs

Op de lerarenopleiding van de Universiteit Utrecht worden muziekleraren-in-opleiding in de
cursus vakdidactiek opgeleid vanuit de vakdidactische benadering Duurzaam Muziekonderwijs
(Vliegen, Van der Vaart, & Berendsen, 2015). De doelstelling van Duurzaam Muziekonderwijs is
dat leraren hun leerlingen de aanzet kunnen geven tot een leven lang (muziek)leren vanuit de
persoonlijke en gemeenschappelijke passie voor muziek. Hierbij horen gepersonaliseerde leer-
principes en leerstrategieén en een logische integratie van de actuele muziekpraktijk in het
schoolvak. De cursus vakdidactiek is vormgegeven vanuit vakdidactisch competenties, die zijn
geordend in de categorieén musiceren, luisteren, creativiteit, leerprocessen, e-learning en de
reflectieve docent. Naast een aantal ‘ambachtelijke’ vakdidactische competenties waar de
student aan moet voldoen (bijvoorbeld: ‘Je kunt vocale en instrumentale muziekstukken voor
de bovenbouw op verantwoorde wijze instuderen’ in de categorie musiceren), zijn er vakdidac-
tische competenties die duidelijk aan duurzaam muziekonderwijs zijn gerelateerd, zoals: ‘Je
weet dat leerlingen op verschillende manieren naar muziek luisteren en speelt hierop in” (luiste-
ren), ‘Je kunt leerlingen aanzetten tot zelfreflectie’ (leerprocessen), ‘Je didactische aanpak bevat
elementen van authentiek muziekonderwijs, cooperatief leren, informeel leren, 21ste-eeuwse
vaardigheden en een leven lang leren’ (leerprocessen), ‘Je kunt je eigen visie op muziekonder-
wijs gefundeerd verwoorden’ (de reflectieve docent) en ‘Je kunt jouw functies beschrijven als
coach, begeleider, instructeur, expert, inspirator en informatiebron’ (de reflectieve docent).
Vanuit de principes van duurzaam muziekonderwijs kunnen zowel praktische als fundamen-
tele vraagstukken belicht worden, zoals: ‘Moeten leerlingen in de onderbouw wel of niet noten
leren lezen?’, ‘Hoe kun je creativiteit een plek geven in de muziekles?” en “Hoe kun je aandacht
besteden aan smaakontwikkeling vanuit idiocultureel muziekonderwijs, waarin elke leerling
zijn eigen muzikale identiteit, zijn ‘idiocultuur’, ontwikkelt?’ (Bisschop Boele, 2013).

Positie van het vak muziek

Op een aantal Nederlandse scholen voor voortgezet onderwijs staat muziek hoog in het vaan-
del. Naast de reguliere muzieklessen in een goed gefaciliteerd muzieklokaal worden allerlei
buitenschoolse activiteiten georganiseerd, zoals muziekavonden en musicals. Helaas is dit niet
op alle scholen zo. Het vak muziek wordt slechts op een klein deel van de Nederlandse scholen
als examenvak aangeboden en zo nu en dan laait op diverse scholen de discussie op om het vak
muziek van ‘voor de streep’ naar ‘achter de streep’ te verplaatsen, wat betekent dat het vak niet
meer meetelt voor de overgang naar een volgend leerjaar. Daarmee is de positie en status van
het vak muziek in het geding. Hoewel vanuit het basisonderwijs het belang van muziek steeds
meer wordt onderkend, is het voor een aantal muziekleraren in het vo nog steeds knokken voor
het vak. Dit betekent dat muziekleraren in staat moeten zijn om vanuit een sterke onderwijsvisie
aan diverse partijen het belang van het vak uit te leggen, onder andere vanuit hersenonderzoek,
de ontwikkeling van creativiteit en samenwerkingsvermogen en muziek als culturele en
persoonlijke uiting. De verantwoording van het vak muziek komt in de opleiding regelmatig
aan de orde doordat studenten voortdurend wordt gevraagd hun didactische keuzes te verant-
woorden en hun eigen onderwijsvisie te schrijven en te concretiseren in een zelf geschreven
lessenserie.
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De ontwikkelende vakdidacticus en hoofdvakdocent muziek

Lerarenopleiders onderwijzen over onderwijzen. De vakdidacticus/hoofdvakdocent muziek
geeft muziekleraren-in-opleiding les, die vervolgens hun leerlingen weer onderwijzen. De speci-
fieke didactische uitgangspunten die hierbij gebruikt worden, behoren tot het gebied van de
opleidingsdidactiek, ‘the pedagogy of teacher education’ (Loughran, 2006). Vanuit het principe
van duurzaam muziekonderwijs wordt op de lerarenopleiding van de Universiteit Utrecht veel
aandacht geschonken aan de aanzet tot levenslang leren, door mij aan de studenten en door de
studenten aan hun leerlingen. Vanuit het congruentieprincipe (Korthagen, 1998), oftewel ‘teach
as you preach’, is levenslang leren en het expliciet uitdragen daarvan door de vakdidacticus en
de hoofdvakdocent aan zijn studenten ook noodzakelijk. Het voortdurend bij blijven leren geldt
zowel voor de uitbreiding van theoretische kennis als praktijkkennis om het eigen doceren en
het ontwerp van de cursus vakdidactiek steeds verder te verbeteren. Helaas wordt er in Neder-
land weinig onderzoek gedaan naar muziekonderwijs in het voortgezet onderwijs, maar de
internationale journals en de EAS-uitgaven van European Perspectives on Music Education zijn
interessante bronnen om te raadplegen. Voor de praktijkervaring is redelijk recente leservaring,
(stage)bezoeken aan scholen en contact met collega-muziekleraren erg belangrijk. Omdat de
opleiding LVHO Muziek alleen in Utrecht wordt aangeboden, is een netwerk met andere op-
leidingen en instituten onontbeerlijk. Met het Utrechts conservatorium is een
kleinschalig uitwisselingsprogramma voor studenten en maken we

Leservaring, gebruik van elkaars expertise door bijvoorbeeld als extern deskundige
(stage)bezoek kwaliteitscontroles bij modulen van de opleiding te doen en bij tenta-
en contact met mens aanwezig te zijn. Dat laatste is ook het geval bij de Opleiding
collega’s zijn Docent Muziek op Maat van het ArtEZ conservatorium Zwolle.
belanrijke factoren Daarnaast neemt de Universiteit Utrecht deel aan het Muziekeducatie

voor de praktijk. Netwerk Utrecht (MENU) om met allerlei partijen (van hogescholen tot
Tivoli Vredenburg en het Landelijk Kennisinstituut cultuureducatie en
amateurkunst) randvoorwaarden te creéren om de kwaliteit van de binnen
schoolse muziekeducatie in de stad Utrecht te versterken en te borgen.

Voor hoofdvakdocenten is het platform www.duurzaammuziekonderwijs.nl een interessante
bron, omdat hierin relevante inzichten voor het Nederlandse muziekonderwijs worden gedeeld
en omdat het platform elk jaar wordt geactualiseerd.

Tot slot

In dit hoofdstuk is het vak muziek benaderd vanuit de leerling, de muziekleraar (in opleiding)
en de hoofdvakdocent/vakdidacticus. Helaas is uit onderzoek gebleken dat er bij leerlingen al
lange tijd sprake is van een kloof tussen de positieve beleving en hoge waardering voor muziek
thuis en de negatievere beleving en lagere waardering voor muziek als schoolvak (Ross, 1995;
Wright, 2002; Lamont, Hargreaves, Marshall, & Tarrant, 2003; Bisschop Boele, 2013). Deze kloof
kan worden verkleind met duurzaam muziekonderwijs, omdat hier de focus ligt op een leven
lang leren en allerlei aspecten van authentiek leren. Helaas zie ik in eigen verkenningen van
het werkveld dat er lang niet altijd sprake is van duurzaamheid. Muzieklessen blijven soms
steken bij het instuderen van het ene na het andere liedje en speelstuk en series opdrachten in
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de domeinen ontwerpen (componeren en improviseren) en luisteren zonder duidelijk doel

en niveauopbouw. Een wenselijke ontwikkeling is dat goed opgeleide leraren met reflectieve
vermogens, onderzoeksvaardigheden en een kritische blik hier verandering in brengen door
belangrijke vaardigheden als creativiteit en reflectie bij hun leerlingen aan te leren. Zij kunnen
het vak muziek op hun school beter positioneren vanuit een sterke onderwijsvisie en zelf
vergaarde praktijk- en onderzoekskennis. Het delen van deze kennis met collega’s van andere
scholen kan tot innovatie van het muziekonderwijs leiden. Opleidingen tot leraar muziek
dienen de hiervoor benodigde kennis, vaardigheden en attituden bij hun studenten aan te leren
en hebben zo een belangrijke taak. Zij kunnen de muziekleraren-in-opleiding input geven om
het muziekonderwijs dichter bij de leerling te brengen, een waardevolle aanvulling op hun
eigen muziekervaringen buiten school te laten zijn en tot een leven lang plezier te laten leiden.
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Hoofdstuk 29
Natuurkunde - Scheikunde op de lerarenopleiding

Koos Kortland, Freudenthal Instituut, Universiteit Utrecht
Ad H. Mooldijk, Freudenthal Instituut, Universiteit Utrecht
Hans Poorthuis, Instituut Archimedes, Hogeschool Utrecht
Gjalt T. Prins, Freudenthal Instituut, Universiteit Utrecht

Deze bijdrage over vakinhoud en vakdidactiek natuur- en scheikunde op de tweede-

en eerstegraads lerarenopleiding gaat achtereenvolgens in op de bestaande kennisbasis
voor de lerarenopleiding in het hbo en wo, de verschillende vakdidactische benaderingen
voor het concreet ontwerpen van het vakonderwijs, en de verschillende benaderingen
van het vakgebied in termen van curriculumaccenten en vakonderwijsdoelen inclusief

de relaties met de andere schoolvakken en de informele wetenschapseducatie die daarbij
een rol kunnen spelen. Ten slotte wordt aandacht besteed aan de onderwijskunde als
inspiratiebron voor het concreet ontwerpen van het vakonderwijs, zowel in het voortgezet
onderwijs als bij de vakdidactiek in de lerarenopleiding, en de mogelijkheden voor
professionalisering, zowel voor lerarenopleiders als voor beginnende (en ook meer
ervaren) leraren natuur- en scheikunde.

Samenvatting

Inleiding

De inhoud van deze bijdrage is afgeleid van het Handboek Natuurkundedidactiek voor gebruik in
de Nederlandse lerarenopleidingen hbo en wo (Kortland, Mooldijk, & Poorthuis, 2017) - waar-
van de inhoud is vastgesteld door middel van een brede consultatie onder lerarenopleiders/
vakdidactici natuurkunde hbo/wo - en het internationale Handboek Scheikundedidactiek (Eilks &
Hofstein, 2013). Deze twee handboeken geven een uitwerking, verbreding en verdieping van
de in deze bijdrage kort behandelde onderwerpen, met de bijbehorende referenties, en kunnen
worden gezien als een kennisbasis vakdidactiek voor beginnende (en ook meer ervaren) leraren,
en daarmee ook - onder het motto teach as you preach - voor lerarenopleiders in deze vakken.
Daarbij moet echter worden aangetekend dat er in de opleidingspraktijk bij het gebruik van
deze handboeken keuzes nodig zijn wat betreft de aan de orde te stellen inhoud, afhankelijk
van de beschikbare opleidingstijd. Een deel van de inhoud van deze handboeken is daardoor
voor de beginnende leraar mogelijk meer geschikt om in een later stadium op terug te grijpen,
na het opbouwen van voldoende ervaring in de lespraktijk.

Naast deze handboeken biedt de website van Ecent ondersteuning aan lerarenopleiders in de
natuurwetenschappelijke vakken bij het uitwisselen van praktijkervaringen, opleidingsplannen
en onderzoeksresultaten: zie www.ecent.nl. Ten slotte is er de website van Leraar24, die onder-
steuning biedt aan leraren en daardoor ook goed bruikbaar is in de lerarenopleiding: zie

www .leraar24.nl.

Een kennisbasis voor lerarenopleiders natuur- en scheikunde bestaat uit de volgende drie

onderdelen:

D kennis van de relevante vakinhoud op plus-niveau in alle leerstofdomeinen die in de
examenprogramma's voorkomen - als achtergrondkennis die nodig is om boven de leerstof
te staan, om overzicht te hebben en om voorbeeldmatig te kunnen handelen;
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D  kennis van de relevante curricula zoals vormgegeven in kennisbases, examenprogramma's,
leermiddelen en examens;

D kennis van de vakdidactiek en de vaardigheden om deze te kunnen inzetten voor het
uitvoeren en begeleiden van vakdidactisch ontwerpen en onderzoeken.

Met deze kennis en vaardigheden kunnen lerarenopleiders natuur- en scheikunde gericht
werken aan de competentieontwikkeling van beginnende leraren (zie Figuur 1 voor een
schematisch weergegeven benadering).

opleiding school

N[ ——
kennisverwerving: _ oefening: Ulltdv-?jerclgg.h
vakinhoud i vakdidactisch va t' actisc
curriculum & ontwerpen en ontwerpen,
vakdidactiek N onderzoeken uitvoeren
\_ en evalueren

p
reflectie

Figuur 1. Competentieontwikkeling (beginnende) leraren.

Voor de lerarenopleider natuur- en scheikunde betekent dit dat hij vorm moet kunnen geven
aan enerzijds de wisselwerking tussen kennisverwerving en oefening in het toepassen van de
verworven kennis door de studenten in opleidingssituaties, en anderzijds de studenten moet
kunnen bijstaan in hun reflectie op de door hen vormgegeven lespraktijk.

Kennisbasis

Voor de hbo-bachelor en -master bestaat voor zowel natuurkunde als scheikunde een landelijke
kennisbasis met een beschrijving van de noodzakelijke kennis van de vakinhoud: zie
www.10voordeleraar.nl. Daarnaast staat voor beide vakken op de eerder genoemde website van

Ecent ook een kennisbasis vakdidactiek voor lerarenopleidingen natuurwetenschap en techniek,
echter zonder formele status. Voor het wo is er een door de Interdisciplinaire Commissie Lera-
renopleidingen (ICL) van de Vereniging van Universiteiten (VSNU) opgestelde beschrijving
van de vakinhoudelijke bagage die mag worden verwacht van een academisch opgeleide eerste-
graadsleraar in het voortgezet onderwijs, met voor elk schoolvak een overzicht van de omvang
en de inhoud van de vakopleiding: zie www.universitairelerarenopleidingen.nl.

Een onderdeel van de kennisbasis voor lerarenopleiders natuur- en scheikunde is uiteraard

de kennisbasis natuurwetenschappen en technologie voor de onderbouw vo (Ottevanger et

al, 2014), naast de kerndoelen voor de basisvorming (het leergebied 'mens en natuur') en de
examenprogramma's voor vinbo, havo en vwo, zowel wat betreft de vakinhoud (kennisdomei-
nen) als de algemene vakvaardigheden (probleemoplossen, onderzoeken, ontwerpen, model-
leren en oordeels- en besluitvorming): zie www.slo.nl voor de kennisbasis vo en de kerndoelen
basisvorming, en www.examenblad.nl voor de examenprogramma's vmbo, havo en vwo.
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Ook voor natuur en techniek in het basisonderwijs zijn kerndoelen geformuleerd, maar er is
vooralsnog sprake van een te grote mate van heterogeniteit bij de daaraan door de basisscholen
gegeven invulling om vorm te kunnen geven aan een doorlopende leerlijn van het basisonder-
wijs naar het voortgezet onderwijs.

Vakdidactische benaderingen

In de lerarenopleiding natuur- en scheikunde zal, in een wisselwerking tussen kennisverwer-
ving, oefening en uitvoering door de studenten, aandacht moeten zijn voor de hierna te
beschrijven kenmerken van het vak in het voortgezet onderwijs, een aantal vakspecifieke of
vakspecifiek ingevulde didactische benaderingen en de begrips- en vaardigheidsontwikkeling
van de leerlingen.

Het curriculum van beide vakken in het voortgezet onderwijs is concentrisch opgebouwd,

met een eerste, vooral kwalitatieve oriéntatie op een diversiteit aan kennisdomeinen in de
onderbouw en een verbreding en meer kwantitatieve verdieping daarvan in de bovenbouw.
De benadering van de verschillende kennisdomeinen kan vaksystematisch of thematisch zijn,
afhankelijk van de te maken keuze voor de verschillende te onderscheiden concept-context-
benaderingen (Bruning & Michels, 2013). Eén van die benaderingen is het gebruik van contexten
(of praktijktoepassingen) als ad hoc illustraties van de centraal staande natuur- en scheikundige
begrippen, relaties en modellen. Een andere benadering is het aan contexten (uit de leefwereld,
de samenleving en de beroeps- en wetenschapspraktijk) ontlenen van een centrale vraagstelling
voor een lessenserie waarin de te behandelen natuur- en scheikundige begrippen, relaties en
modellen functioneel zijn voor het zoeken naar een antwoord op die vraagstelling. Binnen deze
twee uitersten zijn dan ook nog allerlei tussenvormen mogelijk. Voor scheikunde zijn zelfs,
naast het traditionele curriculum met een accent op de vakstructuur, een tweetal op contexten
gebaseerde curricula ontworpen met een accent op scheikunde, technologie en samenleving
(de 'groene leerlijn') respectievelijk kennisontwikkeling in de scheikunde (de 'blauwe leerlijn’)
(Overman, Vermunt, Meijer, Bulte, & Brekelmans, 2014).

De 'conventionele' les- en leerstofopbouw in cursorische en projectmatige lessen en lessenseries -

met zijn didactische fasering van oriénteren, aanleren, verwerken en integreren - kan worden

in- en aangevuld met een variatie aan vakspecifieke didactische benaderingen, zoals:

D onderzoekend en ontwerpend leren, waarbij leerlingen worden gestimuleerd om zelf actief
kennis te vergaren door vragen te stellen, door onderzoek te doen en zo tot oplossingen
te komen;

D probleemgeoriénteerd of probleemstellend leren, waarbij leerlingen op zoek gaan naar een ant-
woord op een naar aanleiding van een praktijksituatie gegeven of bij hen opgeroepen vraag;

D demonstraties en simulaties, met bijvoorbeeld een aanpak van voorspel (inclusief
argumentatie), observeer en verklaar;

D practica, met een onderscheid tussen begrips-, vaardigheids- en onderzoekspracticum.

In aanvulling daarop zal het bij het ontwerpen van lessen en lessenseries ook gaan om een

vakspecifieke invulling van algemene didactische benaderingen, zoals:

D activerende werkvormen, waaronder denken-delen-uitwisselen en de expertmethode,
maar ook flipping the classroom en games;
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D differentiatie, waarbij leerlingen, rekening houdend met verschillen in niveau, leerstijl,
interesse en behoefte aan zelfstandigheid, naar dezelfde leerdoelen toewerken.

D Deze vakspecifieke en vakspecifiek ingevulde didactische benaderingen worden geacht
motivatie- en leeropbrengstbevorderend te zijn als het gaat om de begrips- en vaardig-
heidsontwikkeling van de leerlingen.

Wat betreft de begripsontwikkeling van leerlingen in het voortgezet onderwijs is in de opleiding
aandacht nodig voor het herkennen van, en de verschillende manieren van reageren op de uit
vakdidactisch onderzoek en de lespraktijk bekende leerlingdenkbeelden (of pre- en misconcep-
ties, hoewel die laatste nogal eens het gevolg van het gegeven onderwijs zijn) - en als lerarenop-
leider zul je erop bedacht moeten zijn dat die denkbeelden ook bij studenten in de opleiding
kunnen leven. Een belangrijk aandachtspunt daarbij is met name het daaraan verbonden inter-
pretatieprobleem: wat bedoelen leerlingen (en studenten) nu eigenlijk als ze in hun uitingen een
natuurwetenschappelijk klinkend begrip zoals kracht, energie en reactie gebruiken, en hoe wijkt
dat af van de geaccepteerde natuurwetenschappelijke betekenis? Daarna is het de vraag hoe die
correct geinterpreteerde leerlingdenkbeelden functioneel kunnen worden gebruikt voor een
proces van begripsontwikkeling. Vakspecifiek ingevulde didactische benaderingen als forma-
tieve toetsing en feedback, bridging analogies (met voor natuur- en scheikunde

bijvoorbeeld een laboratoriumsituatie als brug tussen de praktijk- en theo-

riesituatie) en concept mapping kunnen daarbij als hulpmiddelen

worden ingezet, naast aandacht voor taalgericht vakonderwijs. Hoe kunnen

leerlingdenkbeelden
Leerlingdenkbeelden zijn domeinspecifiek. Een voorbeeld dat in correct geinterpreteerd
beide vakken een rol speelt is de ontwikkeling van het micro-macro- worden en gebruikt
denken. Na onderwijs over moleculen en atomen blijken leerlingen voor begripsont-
vaak allerlei macroscopische eigenschappen toe te kennen aan deze wikkeling?

deeltjes, terwijl de introductie van een deeltjesmodel juist bedoeld is om

macroscopische verschijnselen te verklaren door veranderingen in positie

en/of snelheid van (onveranderlijke) deeltjes. Dit vraagt om het ontwikkelen van bewust heen-
en-weer-denken tussen veranderingen in macrosituaties en wat dat dan betekent in micrositua-
ties, en omgekeerd.

Wat betreft de vaardigheidsontwikkeling van de leerlingen in het voortgezet onderwijs zal er
binnen de opeenvolgende lessenseries sprake moeten zijn van doorlopende leerlijnen voor
probleemoplossen, onderzoeken, ontwerpen, modelleren en oordeels- en besluitvorming,

die hun afronding kunnen vinden in een sector- of profielwerkstuk. Daarbij moet binnen het
procesmatige karakter van deze activiteiten, dat tot uitdrukking komt in algemene heuristieken
als hulpmiddel voor de leerlingen, rekening worden gehouden met de domeinspecifieke aspec-
ten wat betreft de benodigde kennis en probleemaanpak. Verder is het de vraag of de betref-
fende processen steeds in zijn geheel, met toenemende complexiteit en afnemende sturing,
moeten worden doorlopen of dat de verschillende fasen van die processen afzonderlijk moeten
worden aangeleerd en geoefend.

Ten slotte moet hier gewezen worden op het belang van samenhangend onderwijs. Samenhang
tussen de schoolvakken natuurkunde, scheikunde, biologie, techniek en wiskunde laat leerlin-
gen zien dat kennis vanuit verschillende disciplines van belang is om een onderwerp te begrij-
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pen, en wat de overeenkomsten en verschillen zijn tussen de inhoud en de benadering van die

disciplines. Een minimale vereiste om een dergelijke samenhang te realiseren is afstemming wat
betreft de volgorde van behandeling van onderwerpen en de voor elk vak karakteristieke bena-
dering van begrippen (bijvoorbeeld het 'gemeenschappelijke' begrip energie), vaardigheden en
denkwijzen - naast verdergaande mogelijkheden als werken met leergebieden, interdisciplinaire
schoolvakken en projectonderwijs. De eerder genoemde kennisbasis natuurwetenschappen en

technologie voor de onderbouw vo geeft hiertoe een duidelijke aanzet. Het vormgeven van een
dergelijke samenhang vraagt om het op de hoogte zijn van en rekening houden met de cultuur
en praktijk van die andere vakken.

Vak/leergebiedsbenaderingen

In de lerarenopleiding zal ook aan de orde moeten komen dat er bij de benadering van het
vak of leergebied sprake is van een mogelijke keuze voor een drietal curriculumaccenten (Van
Berkel, 2005):

D fundamentele natuurwetenschap, met een nadruk op de natuurwetenschappelijke theorie
als basis voor het begrijpen van de wereld en voor vervolgopleidingen;

D natuurwetenschap, technologie en samenleving, met een nadruk op het communiceren en
beslissingen nemen over onderwerpen uit de samenleving die natuurwetenschappelijke
en/of technische aspecten kennen, zowel op persoonlijk als op maatschappelijk niveau;

D kennisontwikkeling in de natuurwetenschap, met een nadruk op hoe de kennis in de
natuurwetenschappen zich heeft ontwikkeld in de sociaalhistorische context, leidend tot
een beeld van natuurwetenschap als een cultureel bepaald kennissysteem dat zich continu
ontwikkelt.

Deze driedeling in curriculumaccenten past bij de mogelijke keuzes wat betreft de doelstelling
van het vak: gaat het om de voorbereiding van de leerlingen op natuurwetenschappelijke
vervolgopleidingen en uiteindelijke beroepsuitoefening of om het bevorderen van scientific
literacy in de zin van het begrijpen van persoonlijke en maatschappelijke vraagstukken met
natuurwetenschappelijke aspecten, een oordeels- en besluitvorming over en eventueel zelfs het
ondernemen van actie rond deze vraagstukken. Bij beide doelstellingen lijkt een zekere mate
van begrip van kernideeén over de aard, de praktijk en de opbrengst van de natuurwetenschap
- ofwel de nature of science - op zijn minst gewenst.

De vraag is wat een haalbare en verstandige mix van curriculumaccenten en vakonderwijsdoe-
len is voor goed en aantrekkelijk natuur- en scheikundeonderwijs voor de verschillende soorten
leerlingen. Dat is een vraag waarop elke natuur- en scheikundeleraar tot op zekere hoogte zelf
een antwoord zal moeten zoeken, binnen onder andere de door de kerndoelen en eindtermen
gegeven kaders en binnen de op school door de vaksectie geboden ruimte. Aanknopingspunten
hiervoor zijn voor beide vakken te vinden in de eerder genoemde verschillende concept-context-
benaderingen en voor scheikunde in de verschillende contextuele leerlijnen, maar ook in de
relaties met andere vakken. Daarbij valt te denken aan vakken als Algemene Natuurweten-
schappen (ANW) of Wetenschapsoriéntatie (een vak dat op een aantal scholen ANW vervangt),
Natuur, Leven en Technologie (NLT) en Onderzoek en Ontwerpen (O&O). Een ander aan-
knopingspunt is het binnen en buiten de lessen gebruik maken van de door hbo-instellingen
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en universiteiten aangeboden aansluitingsactiviteiten en van het aanbod op het gebied van
informele wetenschapseducatie. Het vorm en inhoud geven aan deze relaties kan voor de
vakken natuur- en scheikunde een verrijking vormen waar het gaat om begrip van de nature
of science en het realiseren van scientific literacy als onderwijsdoelstelling, naast een zo goed
mogelijke oriéntatie en voorbereiding op het vervolgonderwijs.

Vakdidactiek en onderwijskunde

De eerder genoemde didactische fasering van de les- en leerstofopbouw en de
verschillende daarin te verwerken didactische benaderingen zijn geinspi-
reerd door onderwijskundige ideeén over efficiént en effectief leren en

... laat kennis- de theorie van 'het constructivisme' (APA, 2015): verschaf de leerlin-
verwerving van

de leerlingen plaats-

vinden in het kader

van reéle probleem-
situaties; ...

gen een oriéntatie op dat wat geleerd moet worden, sluit aan bij en
activeer de relevante voorkennis van de leerlingen, laat de leerlingen
actief met de leerstof bezig zijn, laat de kennisverwerving van de
leerlingen plaats vinden in het kader van reéle probleemsituaties,
en geef regelmatig terugkoppeling (feedback) over de vorderingen van
de leerlingen in de richting van de leerdoelen. Dit vraagt echter wel een
voortdurend nadenken over hoe deze algemene onderwijskundige ideeén te con-
cretiseren zijn in samenhangende reeksen van vak- en domeinspecifieke onderwijsleeractivitei-
ten, zowel in het voortgezet onderwijs als in de lerarenopleiding natuur- en scheikunde.

Professionalisering

Er is een groot aantal nationale en internationale organisaties die de lerarenopleider natuur-

en scheikunde door middel van websites, tijdschriften en conferenties kunnen helpen bij hun
professionalisering. Voor het bijblijven wat betreft manieren van lesgeven, planning en organi-
satie, zijn dat onder andere de Nederlandse Vereniging voor het Onderwijs in de Natuurweten-
schappen (NVON), het nationaal expertisecentrum leerplanontwikkeling (SLO), het Centraal
Instituut voor Toetsontwikkeling (Cito), de stichting natuurkunde.nl, de stichting C3 en de
betasteunpunten in Nederland, met in het (nabije) buitenland de NVON-zusterorganisaties
ASE (Association for Science Education, UK), MNU (Verein zur Férderung des Mathematischen
und Naturwissenschaftlichen Unterrichts, Duitsland) en VeLeWe (Vereniging Leraars Weten-
schappen, Belgié). In dit verband moeten ook de jaarlijkse WND-conferentie natuurkundedi-
dactiek, de Woudschotenconferentie chemiedidactiek en het NVON-congres worden genoemd.
Voor het bijblijven wat betreft de kennis van wetenschappelijke ontwikkelingen in het vak-
gebied zijn er onder andere de NNV (Nederlandse Natuurkundige Vereniging), de KNCV
(Koninklijke Nederlandse Chemische Vereniging) en de website van Kennislink.

Vanuit vakdidactisch oogpunt kunnen de conferenties van onder andere ESERA (European
Association for Science Education Research), GIREP (Groupe International de Recherche sur
I'Enseignement de la Physique), ECRICE (European Conference on Research in Chemical Educa-
tion) en IOSTE (International Organization for Science and Technology Education) interessant
zijn. Daarnaast is er een overweldigende hoeveelheid internationale, op de lespraktijk en vak-
didactisch onderzoek gerichte tijdschriften, waaronder Physics Education, The Physics Teacher,
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Journal of Chemical Education, Chemistry Education Research and Practice, Journal of Research in

Science Teaching, International Journal of Science Education, Science Education, Science & Education

en Journal of Science Teacher Education.

De eerder genoemde website van Ecent helpt lerarenopleiders natuur- en scheikunde om de
grote hoeveelheid (onderzoeks)literatuur toegankelijk te maken voor opleidings- en praktijk
toepassingen. Daarnaast zijn er een- tot tweemaal per jaar landelijke netwerkbijeenkomsten van

lerarenopleiders, zowel voor natuurkunde als voor scheikunde, over relevante ontwikkelingen

op opleidingsgebied.

Tot slot

De genoemde mogelijkheden voor professionalisering van lerarenopleiders natuur- en schei-

kunde kunnen voor een deel relevant zijn voor beginnende (en ook meer ervaren) leraren, wat

vraagt om een oriéntatie op die professionaliseringsmogelijkheden in de opleiding. De vraag is

hoe de uit websites, conferenties en tijdschriften opgedane ideeén te gebruiken zijn voor het

ontwerpen van onderwijsleeractiviteiten, lessen en lessenseries en voor het onderzoeken van

de effecten en de effectiviteit daarvan, hetzij individueel, hetzij in de vaksectie op school of in
bijvoorbeeld een docentenontwikkelteam (DOT) of professionele leergemeenschap. Dit vraagt
binnen de opleiding ook om een oriéntatie op vakdidactisch ontwerpen en onderzoeken van

aanvullende en/of alternatieve onderwijsleeractiviteiten, lessen en lessenseries.
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Hoofdstuk 30
Vakinhoud en -didactiek voor de lerarenopleiding
Nederlands

Erik Blankesteijn, Radboud Docenten Academie
Peter-Arno Coppen, Radboud Docenten Academie
Marieke Smit, ICLON - Universiteit Leiden

Deze bespreking van de vakinhoud en -didactiek van de universitaire lerarenopleiding !
Nederlands begint met een overzicht van de actuele inhoud van het schoolvak en een
globale karakterisering van het curriculum van de eerstegraads lerarenopleiding Neder-
lands. Op de universitaire lerarenopleiding is er vooral aandacht voor vakdidactiek en
minder voor de inhoud van het vak, omdat studenten al inhoudsdeskundig vanuit hun
vakmaster instromen. Vervolgens plaatsen wij het schoolvak in een historische context
en schetsen we de lijnen van de verschillende stromingen die de ideeénvorming over
het vak - en in het verlengde daarvan ook de vakdidactiek - stuurden. Ten slotte geven
we aan hoe je als lerarenopleider je vak(didactische)kennis bij kunt houden en geven
we een overzicht van de belangrijkste bronnen die je daarvoor kunt gebruiken.

Samenvatting

Inhoud van het vak: referentiekader en kerndoelen

Het schoolvak Nederlands staat in het publieke debat al jaren onder druk. Zorgen over met
name de leesprestaties van leerlingen zoals die bleken uit 0.a. PISA-onderzoek (Programme

for International Student Assessment ?) leidden tot de opdracht van het ministerie van onder-
wijs aan de Expertgroep Doorlopende Leerlijnen taal en rekenen om “te adviseren over de vraag
wat leerlingen van taal en rekenen moeten kennen en kunnen.” (Expertgroep 2008, p. 7).

Naar het voorbeeld van het Europees Referentiekader voor moderne vreemde talen stelde de
Expertgroep bij de belangrijke overgangsmomenten in de schoolloopbaan van leerlingen vast
wat zij aan (met name taal-)vaardigheden moeten beheersen. Voor het primair onderwijs, vmbo,
mbo, havo en vwo zijn daartoe in totaal vier fundamentele niveaus en streefniveaus bepaald.
Bij de overgangsmomenten zou 75% van de leerlingen de fundamentele niveaus moeten
hebben bereikt.

Het referentiekader maakt voor het vak Nederlands onderscheid tussen de domeinen Monde-
linge taalvaardigheid (gesprekken, luisteren, spreken), Lezen (zakelijke teksten, fictionele, narra-
tieve en literaire teksten) en Schrijven. Ook is er een hoofdstuk Begrippenlijst en Taalverzorging,
met daarin metatalige begrippen die op de verschillende niveaus moeten worden beheerst.
Het rapport Over de drempels met taal en rekenen® dat de Expertgroep Doorlopende Leerlijnen
taal en rekenen in 2008 uitbracht, heeft nogal wat teweeggebracht: sinds het wetsvoorstel Wet
referentieniveaus Nederlandse taal en rekenen in 2010 is aangenomen, vormt het referentiekader
het ijkpunt voor nieuwe lesmethodes, leermiddelen, toetsen en examens.

Voor die tijd kende het schoolvak Nederlands al de kerndoelen voor het basisonderwijs en
de onderbouw van het voortgezet onderwijs . Sinds 2007 zijn die kerndoelen aanzienlijk
versoberd om de scholen meer vrijheid te geven de concrete invulling ervan vorm te geven.
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Het verschil tussen de kerndoelen en de referentieniveaus is dat voor de eerste een aanbodver-
plichting geldt voor de scholen en voor de tweede een opbrengstverplichting voor de leerlingen.
De referentieniveaus maken dus duidelijk op welk beheersingsniveau leerlingen zich deze
kennis, inzichten en vaardigheden eigen zouden moeten maken.

Voor de bovenbouw van het voortgezet onderwijs wordt in de examen-

programma's > vastgesteld welke schoolvakdomeinen in het landelijk .
‘oor

kerndoelen is er
een aanbod-; voor

referentieniveaus
mogelijk ook de centraal geéxamineerde onderdelen). een opbrengst-

afgenomen centraal examen worden getoetst (leesvaardigheid en
argumentatieve vaardigheden) en welke in het schoolexamen
(mondelinge taalvaardigheid, schrijfvaardigheid, literatuur en

Het College voor Toetsen en Examens geeft jaarlijks voor elk school- verplichting.
type en per schoolvak de Syllabus Centraal Examen uit, waarin de speci-

fieke invulling van het CE wordt voorgeschreven. Als uitvloeisel van de

invoering van het referentiekader zijn de examenvereisten voor het vak Nederlands in 2014
aangescherpt. Ook de Handreiking schoolexamen Nederlands havo/vwo ©, een SLO-publicatie
om scholen richting te geven aan de invulling van het schoolexamen Nederlands, is in 2012
afgestemd op het referentiekader.

Consequenties voor het curriculum van de eerstegraads lerarenopleidingen

De eerstegraads universitaire lerarenopleidingen sluiten in hun curricula voor het schoolvak
Nederlands op hoofdlijnen bij deze ontwikkelingen aan. In de colleges vakdidactiek vormen de
verschillende schoolvakonderdelen de leidraad: spelling- en grammaticadidactiek, leesvaardig-
heid, mondelinge vaardigheden, schrijfvaardigheid, literatuur en argumentatiedidactiek zijn
de belangrijkste. Daarbij gaat het voornamelijk om een kritische reflectie op het vakonderdeel,
met voorstellen voor vernieuwende didactiek. Anders dan in de hbo-lerarenopleidingen hebben
studenten als ze starten aan de universitaire lerarenopleiding al een vakinhoudelijk master-
niveau Nederlands. De inhoud van het vak zelf staat dus niet als zodanig op het programma.
Bij veel van deze onderdelen wordt ook aandacht besteed aan toetsing, inclusief het eindexa-
men en de referentieniveaus. Studenten leren hun onderwijsaanbod en beoordelingssystema-
tiek af te stemmen op het referentiekader. Dat gebeurt wel kritisch: de criteria in het referen-
tiekader zijn nogal eens vaag, meerduidig of onvolledig; studenten signaleren dit discussiepunt
in de practica meestal zelf.

Een ander discussiepunt in de colleges is vaak in welke mate de Nederlandse systematiek rond
toetsing en examinering bijdraagt aan de groeiende onvrede rond de verantwoordingsplicht en
de 'vertoetsing' die het Nederlandse onderwijs in beslag nemen. Heel concreet vormt de kritiek
op het eindexamen voor het schoolvak Nederlands ieder jaar aanleiding om deze problematiek
te bespreken ’

Een derde punt van discussie met studenten vormt de relatie tussen de schoolvakinhoud en de
academische kennisbasis die aan het schoolvak Nederlands ten grondslag ligt. Die is breed en
wordt in eerste instantie gevormd door disciplines als literatuurwetenschap, taalwetenschap,
taalbeheersing en communicatietheorie. Deze kennisbasis lijkt echter op gespannen voet te
staan met een vooral op vaardigheden gerichte invulling van het schoolvak.
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Vakdidactische benaderingen en stromingen

In 2015 verscheen van de hand van Hans Hulshof, Erik Kwakernaak en Frans Wilhelm
Geschiedenis van het talenonderwijs in Nederland. Onderwijs in de moderne talen van 1500 tot heden
(Hulshof et al., 2015). In dit vuistdikke handboek worden de vakdidactische benaderingen in
het schoolvak Nederlands geanalyseerd als de concurrentie van verschillende paradigma's,
die in de loop van de geschiedenis zijn ontstaan. Het zijn deze paradigma's die ook nu nog
zowel de inhoud van het curriculum aan de lerarenopleidingen bepalen, alsook de maat-
schappelijke discussies over het vak domineren.

Paradigma's van het vak Nederlands
Van oudsher heerst bij Nederlands het literair-grammaticale paradigma. Dat is de benadering
die gericht is op overdracht van cultuur en vakwetenschappelijke kennis. Het schoolvak is
gericht op het beheersen van literair-historische kennis en de beheersing en kennis van gram-
maticale regels. Rond 1900 ontstaat daarnaast een individueel-expressief paradigma, dat meer
gericht is op zelfexpressie en persoonlijke ontplooiing. In lijn met de heersende maatschappe-
lijke trend (vgl. ook de literaire stroming van de Tachtigers) gaat het dan in het schoolvak om
de wijze waarop de leerling zichzelf kan uitdrukken in de taal. Zonder dat het literair-gram-
maticale paradigma geheel verdwijnt, blijft het individueel-expressieve paradigma enkele
tientallen jaren dominant.

In de loop van de twintigste eeuw verschuift de aandacht naar een communicatief-utilitair
paradigma, waarbij het aanvankelijk (Leest, 1932) gaat om de beheersing van verschillende
stijlen (genres) die van belang zijn in het zakelijke verkeer, en later om de beheersing van

de communicatie in het Nederlands van het individu in het maatschappelijke verkeer.

Het onderwijs richt zich dan op lezen, schrijven, en mondelinge taalvaardigheid, en op het
vinden, selecteren en ordenen van informatiebronnen. In het taalvaardigheidsonderwijs gaat
het erom dat leerlingen greep krijgen op hun taalgebruik en dat ze zich kunnen voorbereiden
op communicatieve situaties binnen en buiten school. Deze paradigmaverschuiving sluit aan
bij een wereldwijde trend die ook bij andere vakken zichtbaar is (Sawyer & Van de Ven 2007;
Van de Ven, 2007; Van de Ven, 2011).

Deze overgang van een literair-grammaticaal naar een communicatief paradigma houdt ook
een ontwikkeling in van onderwijzen naar leren. Daarbij ligt de nadruk op de actieve taalpro-
ductie door leerlingen. Veel aandacht gaat dan ook uit naar voorbereiding van taalactiviteiten
en de reflectie daarop na afloop. Naast declaratieve kennis krijgen leerlingen vooral procedu-
rele en conditionele kennis aangeboden: hoe pak je voorbereiding, uitvoering en reflectie
aan, en onder welke condities gelden welke conventies voor taalgebruik? Het onderwijs
streeft ernaar leerlingen met zo 'normaal mogelijke' communicatieve situaties te laten kennis-
maken. Er wordt veel gewerkt met samenwerkend leren, waarbij ook een rol speelt dat taal-
gebruik, interactie tussen leerlingen en tussen leraar en leerlingen, een belangrijk didactisch
middel is. De reflectie op het eigen taalgebruik kent een parallel in het literatuuronderwijs,
waarin van leerlingen wordt gevraagd te reflecteren op hun eigen literaire ontwikkeling en
het leren ontdekken, ontwikkelen en zo mogelijk verantwoorden van een eigen literaire
'smaak’.
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Taalgericht vakonderwijs
In het verlengde hiervan ontstaat er in de decennia rond de millenniumwisseling meer
aandacht voor de vakoverstijgende aspecten van het vak Nederlands. Deze aandacht komt
onder andere tot uitdrukking in het onderzoek naar het taalgericht vakonderwijs (Hajer &
Meestringa, 2009) 3, waarbij de taalontwikkeling (veelal in het Nederlands) wordt gezien als
een fundamenteel aspect van het leren in elk schoolvak. Hoewel het taalgericht vakonderwijs
zich richt op alle schoolvakken, vervult de leraar Nederlands vaak een sleutelrol in het taal-
beleid op een school. In het communicatief-utilitaire paradigma is het schoolvak Nederlands
een vak dat ten dienste staat van vaardigheden die (ook) in andere vakken van belang zijn
(zoals lees- en schrijfvaardigheid). In dezelfde lijn past de recente ontwikkeling van de genre-
didactiek (Van der Leeuw & Meestringa, 2014). Deze benadering richt zich op het beheersen
van een negental tekstgenres die voor alle schoolvakken relevant zijn. Hoewel de verwach-
ting is dat in de lerarenopleidingen de aandacht voor vakoverstijgende aspecten van het
vak in de nabije toekomst zal toenemen, is de genredidactiek nog niet tot de curricula door-
gedrongen.

Literatuuronderwijs

In het literatuuronderwijs zien we soortgelijke ontwikkelingen. Ook daar verschuiven de
doelstellingen van kennisoverdracht naar communicatie, de reflectie daarop en de kennis
en vaardigheden die daarvoor nodig zijn. Bij het literair-grammaticale paradigma hoort een
cultuurhistorisch perspectief, in het communicatief-utilitaire paradigma gaat het om literaire
competentie. Daarbij past de ontwikkeling van het literaire lezen met behulp van een literair-
analytisch begrippenapparaat (Witte, 2008), maar ook de bevordering van de esthetische,
emotieve, sociale, intellectuele en talige ontwikkeling. Deze benadering sluit aan bij de alge-
hele tendens van Bildung en persoonlijke ontwikkeling, die dominant is in Onderwijs2032 °.

Eveneens in het literatuuronderwijs zien we aandacht ontstaan voor de rol van de docent.
In het onderzoek van Tanja Janssen (2002) worden bijvoorbeeld vier 'docentprofielen' onder-
scheiden: de historische, tekstgerichte, contextgerichte en lezersgerichte benadering; later door
Marc Verboord (2003) teruggebracht tot twee benaderingen: cultuurgericht en lezersgericht.
Dit is een belangrijk thema in de colleges literatuurdidactiek van de universitaire leraren-
opleidingen.

Ondanks de genoemde paradigmaverschuiving is de cultuurhistorische benadering nooit
uit het literatuuronderwijs verdwenen. Dit komt met name tot uitdrukking in de eindtermen,
waar deze altijd een vaste plaats in heeft behouden.

Recent is er door de Meesterschapsteams taalkunde en letterkunde (waarover later meer)
en de SLO op gewezen dat de ontwikkeling richting vaardigheden binnen het schoolvak
Nederlands ook tot verkaveling van de verschillende vakdomeinen heeft geleid. Zij pleiten
ervoor om bijvoorbeeld literatuuronderwijs en schrijf-, lees- en spraakvaardigheid minder
als geschei-den domeinen aan te beiden, maar ze meer te integreren (Van der Leeuw et al.,
2016) '°.

Consequenties voor de vakdidactiek
De vakdidactiek Nederlands in het communicatief-utilitaire paradigma focust op het ontwer-

pen en evalueren van onderwijsleersituaties en onderwijsleermateriaal en op taalvaardigheid
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en literaire competentie van leerlingen. Daarbij is een uitgangspunt dat leerlingen worden
voorbereid op 'echte' situaties, op taalgebruikscontexten in school en buiten school. Deze
uitgangspunten worden internationaal geévalueerd (PISA). Voor het taalonderwijs zijn de
eerder vermelde referentieniveaus opgesteld, die richting geven aan evaluatie- en effecton-
derzoek. De aandacht gaat uit naar de integratie van het schoolvak in andere vakken en
leergebieden waarin leerlingen taal gebruiken om te leren. Daarnaast onderzoekt de vak-
didactiek de doelstellingen van het vak en bestudeert ze, via historisch en internationaal-
vergelijkend onderzoek, de 'eigenheid' van het schoolvak in het spanningsveld van vak-
wetenschap, schoolvaktraditie, onderwijskundige en maatschappelijke

ontwikkelingen (Van de Ven, 2007; Van de Ven & Doecke, 2011).

De paradigmatische verschuiving, en de vraag welke vakinhoud Paradigma-
wisselingen roepen
regelmatig hevige dis-
cussies op; bijv. rond
de kennisinhoud van
het vak Neder-
lands.

belangrijk is, komt aan het einde van de twintigste eeuw concreet
aan de orde in hevige discussies rond de kennisinhoud van het
schoolvak Nederlands (Van de Ven, 2011; Van der Aalsvoort,

2016). Als gevolg van het communicatief-utilitaire paradigma
oriénteert het schoolvak zich vooral op het kennisdomein van de
taalbeheersing, hetgeen ten koste gaat van de aandacht voor de andere
twee domeinen van de neerlandistiek: de taalkunde en de letterkunde. In de

jaren 1990 adviseren een Commissie Vernieuwing Eindexamen Nederlands (CVEN) en een
VakOntwikkelGroep Nederlands (VOG-N) voor opname van het kennisdomein taalkunde in
het schoolvak, maar dit wordt nooit geéffectueerd (Van der Aalsvoort, 2016). Letterkunde
wordt wel als kennisdomein in de eindtermen opgenomen.

Een ander pregnant discussiepunt dat voortvloeit uit de paradigmawisselingen betreft de
sturing vanuit de overheid op het verkleinen van het verschil tussen de cijfers van het school-
examen en het centraal examen. Dit leidde ertoe dat veel scholen ervoor kozen ook in het
schoolexamen meer aandacht te geven aan leesvaardigheid (Werkgroep CE-SE van Levende
Talen, 2013). Onder andere als gevolg hiervan nam het aandeel van literatuur, schijfvaardig-
heid en mondelinge vaardigheden in het programma van het schoolvak Nederlands op veel
scholen steeds verder af.

Een laatste discussiepunt in dit verband zien we in 2016, als twee door de universitaire facul-
teiten geesteswetenschap ingestelde meesterschapsteams Nederlands een Manifest Nederlands op
School (Neijt, Witte, Coppen, Mantingh, & Oosterholt, 2016) publiceren, waarin zij als conclu-
sie van een aantal veldraadplegingen een paradigmaverschuiving bepleiten naar bewuste
geletterdheid. Met deze term proberen zij de fundamentele gerichtheid van het schoolvak
Nederlands op talige en literaire vaardigheden te verzoenen met een toenemende behoefte
aan meer kennisinhoud in het vak. De meesterschapsteams wijzen erop dat de ontwikkeling
van vaardigheden loopt van onbewust onbekwaam via bewust onbekwaam naar bewust bekwaam.
In het schoolvak zou het dus allereerst gaan om het ontwikkelen van bewustzijn, dat geba-
seerd moet zijn op kennis. Daarmee zou kennis een nieuwe functie krijgen in het schoolvak,
namelijk niet alleen als waarde op zichzelf, maar ook en vooral als onderbouwing van
bewuste taalvaardigheden en literaire competentie.

De paradigmatische verschuivingen, en de discussiepunten waartoe ze aanleiding geven,
vormen een belangrijke invalshoek bij de bespreking van de vakdomeinen, en de fundamen-
ten van het vak, in de colleges van de universitaire lerarenopleidingen.
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Hoe houd je als lerarenopleider zelf je vak(didactische)kennis bij?

In katern 1 van de kennisbasis lerarenopleiders (Geerdink & Pauw, 2016) wordt uitgebreid inge-
gaan op manieren waarop beginnende lerarenopleiders in het beroep geintroduceerd kunnen
worden, en waarop lerarenopleiders in ontwikkeling kunnen blijven. Experimenteren en reflec-
teren op ervaringen zijn belangrijke onderdelen daarvan. Wat niet uitvoerig in het katern wordt
besproken, maar wel van groot belang is in het beroep van de lerarenopleider, is contact met het
onderwijsveld. Via lesbezoeken of door zelf les te geven blijft de eigen ervaringskennis actueel
en neem je kennis van ervaringen van leraren en leerlingen.

In dit hoofdstuk gaan wij verder in op de vraag hoe je als lerarenopleider vak(didactische)kennis
bij kunt houden door te wijzen op mogelijkheden voor bij- en nascholing en aanwijzingen te
geven voor schriftelijke en digitale bronnen die bestudeerd kunnen worden. Wij beperken ons
hier tot kernpublicaties; het Landelijk Overleg van Vakdidactici Nederlands zal te zijner tijd een
uitgebreide literatuurlijst publiceren op www.neerlandistiek.nl.

D Relatie vakwetenschap - vakdidactiek
De kennisbasis voor de vakdidactiek Nederlands is breed en wordt gevormd door disciplines
als literatuurwetenschap, taalwetenschap, taalbeheersing en communicatietheorie. Deze
disciplines bestaan weer uit tal van subdisciplines, die sterk uiteen kunnen lopen in hun
kennistheoretische en methodologische uitgangspunten (Leezenberg & De Vries, 2003).
Over de relatie vakwetenschap-vakdidactiek wordt wisselend gedacht, ook al omdat
vakwetenschap en vakdidactiek een ander object van reflectie en onderzoek kennen.
De vakwetenschap bestudeert 'taal’ en 'literatuur' in hun vele verschijningsvormen, de
vakdidactiek richt zich op het leren en onderwijzen van taal en literatuur, in heden en
verleden, binnen- en buitenland (Van de Ven, 1996; 2002).

De Vereniging Hogescholen (voorheen de HBO-raad) heeft voor haar studenten van de
lerarenopleiding Nederlands een kennisbasis opgesteld waarin wordt aangegeven welke
vakkennis studenten aan het einde van hun opleiding dienen te beheersen. Er bestaat een
kennisbasis voor het tweedegraadsgebied ! en een voor het eerstegraadsgebied '2.

D Didactische handboeken en tijdschriften
Belangrijke schriftelijke bronnen zijn didactische handboeken. Voor het voortgezet onder-
wijs: Nederlands in de onderbouw (Bonset, De Boer, & Ekens, 2010) en Nederlands in de tweede fase
(Projectgroep Nederlands V.O, 2002).

Belangrijke Nederlandstalige vaktijdschriften zijn Levende Talen Tijdschrift, dat voornamelijk
resultaten van onderzoek naar het schoolvak Nederlands en vreemde talen publiceert, en
Levende Talen Magazine, dat vooral gesystematiseerde praktijkervaring presenteert (zie
www.levendetalen.nl; het archief is online raadpleegbaar). Op de website van de
Nederlandse Taalunie '3 staat verder een uitgebreid archief van Nederlandse, Vlaamse en
Surinaamse tijdschriften, alsmede enkele handboeken, zoals Bonset en Braaksma (2008).

Een relatief nieuw tijdschrift voor leraren Nederlands in het Vlaamse basis- en secundair
onderwijs is Fons '4.

Het meer onderwijskundige Tijdschrift voor Lerarenopleiders (VELON/VELOV) en ook
Pedagogische Studién (VOR) bevatten soms eveneens artikelen die meer specifiek van belang
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zijn voor de vakdidactiek van het Nederlands. In dat opzicht is het natuurlijk een belangrijke
informatiebron voor het zogenaamde 'tweede orde onderwijzen' door lerarenopleiders.
Ook het tijdschrift Didaktief vraagt regelmatig aandacht voor vakdidactisch onderzoek
Nederlands. Voor het basisonderwijs is onder meer Jeugd in School en Wereld van belang '.

) Handige websites
De SLO geeft regelmatig vakspecifieke trendanalyses uit, waarin de belangrijkste trends en
wensen op het gebied van het schoolvak Nederlands worden weergegeven, bezien vanuit
het perspectief van beleid, praktijk, wetenschap en maatschappij. De referenties daarin
vormen een goed startpunt voor verdere verdieping '°. Zie voor literatuursuggesties ook
de kennisbank op deze website !”.

Op de website van de SLO zijn daarnaast veel documenten te vinden over vakspecifieke
thema's zoals genredidactiek, spreekvaardigheid en geintegreerd lees- en schrijfonderwijs.
Daarin wordt steeds een overzicht van de wetenschappelijke stand van zaken gegeven en
worden ook concrete lesideeén aangedragen. De website van de Nederlandse Taalunie biedt
naast onderzoek ook veel informatie over taalbeleid en taalonderwijs %

Belangrijke en specifieke sites voor literatuuronderwijs zijn www literatuurgeschiedenis.nl

en www.Lezenvoordelijst.nl. Voor taalbeheersing bestaat er het op een breder gebied van

vakgenoten en tekstprofessionals gerichte Tekstblad. Voor grammatica en taalbeschouwing
kun je terecht op taalprof.blogspot.nl, en op de site van het Genootschap Onze Taal:

www.onzetaal.nl. De in 2014 verschenen collectie van populair-wetenschappelijke artikelen
over taal (De Taalcanon) heeft een eigen website waar de gehele bundel op staat
(www.taalcanon.nl). De Algemene Nederlandse Spraakkunst, de officiéle grammatica van het

Nederlands, staat op ans.ruhosting.nl, en op www.taalportaal.org (Engelstalig) vind je een
uitgebreidere wetenschappelijke beschrijving van het Nederlands en het Fries.

Bekende wetenschappelijke vaktijdschriften over Nederlandse taal en literatuur zijn
Nederlandse Taalkunde, Nederlandse Letterkunde en Tijdschrift voor Taalbeheersing.

De officiéle site voor alle taaladviezen (bijgehouden door de Taalunie) is www.taaladvies.net.
De website www.neerlandistiek.nl publiceert bijna dagelijks opiniérende artikelen en nieuws

op het gebied van de neerlandistiek, ook in relatie tot het onderwijs.

Lesmateriaal van docenten Nederlands wordt o.a. uitgewisseld via de Facebookgroep Leraar
Nederlands en via de Google Drive die op initiatief van docent Nederlands Arnoud Kuijpers
van de grond is gekomen http://drive.hetschoolvaknederlands.nl/. Iedere leraar kan hier

lesmateriaal publiceren, zonder dat dit gemodereerd wordt; de kwaliteit is dus wisselend.

b Internationale oriéntatie
De vakdidactiek Nederlands oriénteert zich ook internationaal. Een probleem daarbij is
dat het schoolvak Nederlands in Nederland (en Belgié) lang niet altijd overeenkomt met
het vak Duits in Duitsland, Frans in Frankrijk, etc. (zie Herrlitz & Van de Ven, 2007). Een
tweede probleem is dat veel publicaties slechts in de nationale taal verschijnen. Engelstalige
publicaties betreffen vaak slechts het onderwijs Engels in de USA, in het Britse koninkrijk
of in Australié en Nieuw-Zeeland. Desalniettemin kan een internationale oriéntatie bijdragen
aan meer inzicht over het eigen schoolvak en de eigen vakdidactiek. Een belangrijke, en
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misschien wel de enige echt internationale bron voor de moedertaaldidactiek vormt het
tijdschrift L1 - Educational Studies in Language and Literature, een digitaal tijdschrift dat
verschijnt onder auspicién van de International Association for Research in L1 Education.
Zie de website van de ARLE: www.arle.be. De ARLE houdt elke twee jaar een internationaal
congres waarin aandacht is voor onderzoek en lerarenopleiding.

De National Council for the Teaching of English (USA, zie NCTE.org) publiceert zowel
digitaal als in hard copy tijdschriften als Language Arts (basisonderwijs), English Journal
(voortgezet onderwijs), English in the Two year College (beroepsonderwijs). Voor hoger
onderwijs verschijnt College English. Research in the Teaching of English is een hoog
gewaardeerd tijdschrift voor onderzoek. English Education richt zich specifiek op de
lerarenopleiding. Verwant aan de NCTE is de organisatie die College Composition and
Communication uitgeeft, dat vooral van belang is voor onderwijs in en onderzoek naar
schrijven. Een belangrijk tijdschrift voor onderzoek en lerarenopleiding is het Britse
Changing English (te vinden via www.informaworld.com) en het Australisch/Nieuw-

Zeelandse English teaching - Practice and Critique '°. Een belangrijk handboek is Fleming
en Stevens (2009).

In Duitsland zijn Praxis Deutsch en Der Deutschunterricht aan te bevelen (beide
www.friedrich-verlag.de). Als handboek voor het Duits vooral Schuster (1999). Voor

Frankrijk Le Frangais aujourd'hui*°. Zo hebben veel landen hun eigen tijdschriften,
verenigingen en soms series vakdidactische publicaties. Je kunt deze opsporen via het
internet, of vanuit de member list van de ARLE.

Deelnemen aan conferenties, studiedagen, na- en bijscholing

Voor de vakdidactiek Nederlands zijn enkele jaarlijks terugkerende bijeenkomsten van
belang: De conferentie Het schoolvak Nederlands, een Nederlands-Vlaams samenwerkings-
verband, ondersteund door de Nederlandse Taalunie. Deze conferentie presenteert
onderzoek naar en praktijkkennis over het schoolvak in basis- en voortgezet onderwijs en
publiceert presentaties in conferentiebundels . De universiteit van Groningen organiseert
de 'Dag van Taal, Kunsten en Cultuur' 22

de 'Good Practice Day Talen' 3.

en de universiteit van Leiden organiseert jaarlijks

Aan diverse universiteiten en hogescholen zijn docentontwikkelteams (DOT) of
professionele leergemeenschappen (PLG) van de grond gekomen waar docenten samen met
vakdidactici en wetenschappers werken aan het oplossen van een gedeeld vraagstuk uit de
eigen onderwijspraktijk of aan de ontwikkeling van nieuw lesmateriaal, of waarin zij
participeren in vakdidactisch onderzoek. Verder kennen alle lerarenopleidingen hun bij-
en nascholingsaanbod. Daarvoor verwijzen we naar de websites van de onderscheiden
instituten. Daarnaast bieden ook andere instanties als Levende Talen en Stichting Lezen
soms bij- en nascholing aan.

Vakdidactisch onderzoek wordt gepresenteerd tijdens de jaarlijkse Onderwijs Research Dagen
(ORD), georganiseerd onder auspicién van de Vereniging voor Onderwijs Research (VOR) 3
en het Vlaams Forum voor Onderwijsonderzoek (VFO) . Vakdidactisch onderzoek wordt
ook gepresenteerd tijdens het jaarlijkse congres van de Vereniging LerarenOpleiders
Nederland 2’ en de Vereniging LerarenOpleiders Vlaanderen (VELON, resp. VELOV).
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Tot slot

Nederlands is een betekenisvol schoolvak, waar altijd veel discussie over is geweest. Hoe je het
ook wendt of keert, het vak is gericht op de verwerving van een basale taalvaardigheid en gelet-

terdheid, die voor alle andere schoolvakken en alle domeinen in het maatschappelijke leven van

belang is. Vandaar dat iedereen daar ook vaak sterke gevoelens over heeft. Aan de andere kant

is het schoolvak verbonden aan het kennisdomein van de Neerlandistiek, waar het ook gaat om
de theoretische achtergronden van taal en literatuur. Het schoolvak Nederlands zal altijd balan-
ceren in dit spanningsveld, maar dat maakt het ook tot een interessant domein, waar altijd wel

wat te doen is.
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Hoofdstuk 31
Kennisbasis lerarenopleiders wiskunde

Theo van den Bogaart, Instituut Archimedes Hogeschool van Utrecht
Joke Daemen, Graduate School of Teaching Universiteit Utrecht
Ton Konings, Hogeschool van Arnhem en Nijmegen Instituut voor Leraar en School

In dit hoofdstuk beschrijven we een kennisbasis voor lerarenopleiders wiskunde, met
nadruk op de vakinhoud en vakdidactiek. Deze kennisbasis beoogt een bijdrage te
leveren aan de formalisering van het beroep. Het beschrijft niet de beoogde kennis
van één persoon, maar de collectieve kennis van alle opleiders die in de leeromgeving
van de student als toekomstige leraar actief zijn. Er zijn immers verschillende rollen te
onderscheiden, bijvoorbeeld die van vakdidacticus, werkplekbegeleider of wiskundige.
Hoewel deze tekst dus niet concreet beschrijft welke kennis en vaardigheden iedere
beginnende lerarenopleider moet verwerven, kan het daar wel een globaal beeld van
geven.

Samenvatting

Inleiding

Binnen het hbo zijn er lerarenopleidingen wiskunde in zowel het tweede- als eerstegraads
gebied. Deze kennen verschillende doelgroepen - van jong volwassen voltijders tot mensen
die op late leeftijd nog een carriereverandering nastreven - en verschillende arrangementen -
van contactintensief onderwijs tot volledig afstandsonderwijs. Opleiders zijn werkzaam bij
wiskunde- en didactiekcolleges en in begeleiding op het instituut en op scholen. De universiteit
richtte zich traditioneel op de eerstegraads opleiding na een afgeronde master in het vak
wiskunde of een daaraan verwant vak. Sinds 2009 leiden de universiteiten met de educatieve
minor ook op tot een beperkte tweedegraads bevoegdheid. De universitaire lerarenopleiders
hebben een geringe rol in het wiskunde onderwijs van de aanstaande leraren, dat in de regel
wordt uitgevoerd door de departementen wiskunde van de betrokken universiteiten. In deze
tekst richten we ons op lerarenopleiders in deze volle breedte, maar beperken we ons tot die
facetten van de kennisbasis die specifiek zijn voor wiskunde en het opleiden tot een goede
leraar.

Als lerarenopleider heb je brede, generieke kennis nodig. Hoewel we ons hier enkel richten

op dat kleine stukje dat specifiek is voor wiskunde, moet wel duidelijk zijn dat dit niet alles is
en dat het ook niet geisoleerd moet worden van het andere. Er is de laatste jaren veel kennis
gegenereerd over het opleiden tot een beroep. Om deze kennisbasis te beschrijven, hebben we
ons sterk laten inspireren door een model van Aalsma, Van den Berg en De Bruijn (2014). Dit
model beschrijft expertisegebieden van opleiders in het mbo. We volgen Aalsma et al. in een
belangrijke observatie. Het curriculum van de lerarenopleiding wordt bepaald door lerarenop-
leiders in diverse rollen, zowel in het instituut als op stagescholen. Het is de combinatie van de
verschillende expertises van opleiders die de kwaliteit van de lerarenopleiding moeten borgen.
We hebben het model gecombineerd met het model van kerntaken uit de opleiding Master
Expert Beroepsonderwijs (HU, Windesheim). Dat heeft geleid tot een raamwerk dat de kennis
die specifiek is voor lerarenopleiders wiskunde onderscheidt in de volgende expertisegebieden:
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kennis over eigen professionalisering.

vakkennis, in het bijzonder kennis van wiskunde;

onderwijskundige kennis, in het bijzonder kennis van wiskundedidactiek;
kennis over het beroep van leraar, in het bijzonder dat van wiskundeleraar;
kennis over de verhouding tussen werken en leren, opleidingsdidactiek;

Deze thema's komen in de volgende paragrafen achtereenvolgens aan bod.

Wiskunde

We richten ons eerst op het expertisegebied Vakkennis van een lerarenopleider. Dit betreft voor-

namelijk wiskunde, maar niet alleen; ook kennis uit zogenaamde 'omgevingsvakken' is relevant.

Van een lerarenopleider wordt verwacht dat hij in de eerste plaats tenminste de kennisbasis

beheerst die hoort bij de bevoegdheid waarvoor hij opleidt. Het betreft wendbare kennis die

de schoolvakkennis overstijgt. Dat is nodig om didactische keuzes van studenten te overzien

en hen hierin te begeleiden. Daarnaast dient te worden opgemerkt dat er niet een kennisbasis

van één lerarenopleider is, maar van de groep, waarin ieder eigen expertises heeft. Dat betekent

bijvoorbeeld dat als je als opleider ingezet wordt in een leerlijn, je dan ook expert bent daarin of

die expertise verwerft door aanvullende scholing, zodat je eigen kennis veel ruimer is dan die

van de kennisbasis.

Bij de hbo-opleidingen wordt het wiskunde-
onderwijs aan studenten vaak gegeven
door lerarenopleiders waarbij wordt
gestreefd naar inzet van (minstens)
eerstegraadsbevoegden in de bachelor

en gepromoveerde wiskundigen bij het
wiskundeonderwijs in de master. Bij
universiteiten wordt het wiskundeonder-
wijs verzorgd onder de verantwoordelijk-
heid van de wiskunde-departementen
door wiskundigen uit de onderzoeks-
wereld. Dit onderwijs in het vak wis-
kunde wordt voorafgaand aan de
lerarenopleiding gevolgd in het kader
van een bachelor of masteropleiding.
Vakdidactici in de lerarenopleiding
hebben tenminste een masteropleiding
wiskunde gevolgd. Zij verzorgen het
onderwijs in de wiskundedidactiek, maar
meestal geen wiskundeonderwijs binnen
de universiteit. Enkelen van hen zijn ook
verbonden aan een wiskunde-departement
en geven in dat geval ook wiskundeonder-
wijs.
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Tabel 1 Domeinen uit het herijkingsvoorstel
voor de kennisbasis hbo-bachelor
wiskunde

Domeinen

Algemene wiskundige vaardigheden
Algebra

Analyse

Meetkunde

Statistiek en kansrekening

Overige wiskundige onderwerpen

Tabel 2 Domeinen van de vakkennisbasis
van de universitaire lerarenopleiding,
opgesteld in samenwerking met
Mastermath (nog niet geaccrediteerd).

Domeinen

Fundamenten van de wiskunde
Algebra/Getaltheorie

Geschiedenis van de wiskunde
Meetkunde

Stochastiek

Numerieke methoden en optimaliseren

Analyse

Wiskunde op de lerarenopleiding



Door de bekostigde hbo-lerarenopleidingen zijn er vakkennisbases voor bachelor- (HBO-raad,
2009) en masterniveau (HBO-raad, 2011) opgesteld. De kennisbasis van de bachelor wordt
momenteel herijkt (zie Tabel 1).

Voor de universitaire lerarenopleidingen is er een globale omschrijving van de vakkennis (ICL,
2007). Inmiddels is er een nieuwe kennisbasis in voorbereiding (zie Tabel 2).

Er is in de lerarenopleidingen een discussie gaande over de breedte en diepte van de vakinhou-
delijke kennisbasis. Onderzoek van de National Research Council (2001), specifiek gericht op
wiskunde, laat zien dat de omvang van de kennisbasis alleen niet correleert met docentkwaliteit.
Ook is er in het onderwijs een tendens om meer aandacht te besteden aan conceptuele kennis
(NVvW, 2005) en wiskundig denken (cTWO, 2013), naast procedurele kennis. In de tweede-
graads opleidingen is er daarnaast steeds meer aandacht voor de speciale rol van wiskunde in
het vmbo en mbo, die van opleiders specifieke vakkennis vraagt over bijvoorbeeld toepassingen
van wiskunde (IOBT, in voorbereiding; Zie ook de bijdrage van Aalsma in dit katern, p. 295).

Wiskundedidactiek

Binnen het expertisegebied Onderwijskunde richten we ons hier op specifieke wiskundedidacti-
sche kennis. Deze moet echter niet geisoleerd worden van 'algemene didactiek', pedagogiek, et
cetera. Voor transfer van onderwijskundige kennis is het belangrijk dat deze gecontextualiseerd
wordt, en in dit geval is die context wiskunde. Een lerarenopleider kan op twee manieren met
wiskundedidactiek te maken hebben: in het onderwijzen van 'wiskunde' aan studenten en als
centrale inhoud in de wiskundedidactische begeleiding. We richten ons hier op dit laatste.

De Nederlandse Vereniging van Wiskundeleraren beschreef, in samenwerking met het Freu-
denthal Instituut en de Stichting Beroepskwaliteit Leraren (SBL), een beroepsstandaard voor
de wiskundeleraar (Jonker, Lambriex, Van der Veen, & Wijers, 2008).

De tweedegraads lerarenopleidingen hebben hieruit een vakdidactische kennisbasis afgeleid
(Van Ast, Ballering, Bruinsma, Konings, Krabbendam, & Staal, 2010). Deze geeft voorbeeldop-
drachten per beschreven competentie. De vakkennisbasis van de hbo-master (HBO-raad, 2011)
bevat een summier beschreven domein 'Vakdidactiek'.

Nederlandse wiskundedidactici ontwikkelen samen lesmateriaal over wiskundedidactiek,
waardoor er inmiddels een 'opleidingscanon' van wiskundedidactiekboeken is ontstaan. Voor
de hbo-bachelor zijn er de zogenaamde 'APS-boeken', ontwikkeld door de Samenwerkingsgroep
Lerarenopleidingen Wiskunde (SLW), en uitgegeven door Ten Brinke. Voor het eerstegraads-
gebied is er het Handboek wiskundedidactiek (red. Drijvers, Van Streun, & Zwaneveld, 2012). In het
eerste hoofdstuk van dit handboek geeft Van Streun een overzicht van de wiskundedidactiek.
Tabel 3 (zie p. 286) geeft een impressie van de inhoud van deze boeken.

Er zijn in de wiskundedidactiek meerdere benaderingen te onderscheiden, die met name voort-
komen uit verschillende doelstellingen van het wiskundeonderwijs (Ernest, 2000) en verschil-
lende visies op wiskunde - denk bij die laatste aan wiskunde als bestaand bouwwerk tegenover
wiskunde als menselijke activiteit. In Nederland hebben ideeén van Freudenthal (1973) overge-
leide herontdekking en realistisch wiskundeonderwijs (Realistic Mathematics Education, RME)
een sterke invloed gehad op de eindexamenprogramma's van het voortgezet onderwijs.
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Tabel 3 Inhoud wiskundedidactiekboeken

Titels 'APS'-boeken (tweedegraad): Hoofdstukken Handboek (eerstegraad):

Serie Wiskunde voor leerlingen van 12-16, 1. Leren en onderwijzen van wiskunde
voor de lerarenopleiding:
2. Variabelen en vergelijkingen

* Algebra

* Meetkunde 3. Functies

* Rekenen 4. Afgeleide
Serie Leren effectief lesgeven, voor de
lerarenopleidingen wiskunde 5. Meetkunde
¢ Het leren van wiskunde 6. Kansrekening
* Probleemoplossen en wiskunde o
* Toetsen van wiskunde 7. Statistiek
* Het voorbereiden en ontwikkelen van 8. Modelleren

wiskundeonderwijs
. 9. ICT in het wiskundeonderwijs
Buiten de reeks:
* Wiskundeonderwijs in de basisvorming 10. Wiskundetoetsen
In voorbereiding:
* ICT en wiskundedidactiek:

* Didactiek van kansrekening en statistiek

11. Wiskundige denkactiviteiten

Tabel 4 Componenten van wiskundige bekwaamheid. Uit: Van Streun (2012)

Componenten

* Weten dat: kennis van feiten en begrippen, reproduceren, technieken beheersen.
* Weten hoe: probleemaanpak, toepassen, onderzoeksvaardigheden.

* Weten waarom: concepten, abstracties, rijke schema's, argumenteren, overzicht.
* Weten over weten: reflecteren, monitoren, kennis over je eigen weten en aanpak.

* Houding: wiskunde leren is leuk, interessant, groei in kennis geeft voldoening, ik kan het.

Een belangrijke discussie in de wiskundedidactiek betreft de balans tussen reproductieve kennis
en vaardigheden tegenover productieve of conceptuele. In navolging van
Kilpatrick, Swafford en Findell (2001) onderscheidt Van Streun (2012)

. . vijf componenten van wiskundige bekwaamheid (zie Tabel 4). Deze
Discussie:

reproductieve
kennis/vaardigheden

vormen de doelen van wiskundeonderwijs. Ieder doel vraagt om
specifieke vaardigheden van de leraar.

versus productieve/ Ook worden verschillende typen wiskundige activiteiten onder-
conceptuele scheiden. Treffers (1987) spreekt van horizontaal mathematiseren, het
kennis.

modelleren van reéle situaties, en verticaal mathematiseren, het abstra-
heren en het formaliseren binnen de wiskunde zelf. Op dit moment zijn
de zogenaamde wiskundige denkactiviteiten (cTWO, 2013) actueel: Modelleren en
algebraiseren, Ordenen en structureren, Analytisch denken en probleem oplossen, Formules
manipuleren, Abstraheren, Logisch redeneren en bewijzen. Ook deze vragen om specifieke
docentvaardigheden.
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Andere belangrijke discussies in de wiskundedidactiek betreffen de balans tussen docentsturing
en zelfsturing enerzijds en het gebruik van contexten anderzijds, zie bijvoorbeeld de discussie
over rekenonderwijs (KNAW, 2009). Het blijkt dat leren van wiskunde, misschien nog wel meer
dan andere disciplines, gebaat is met een vrij sterke docentsturing en deels contextvrij oefenen
(Kirschner, Sweller, & Clark, 2006), hoewel belangrijke doelen van het
wiskundeonderwijs soms ook vragen om het tegenovergestelde. Interes-
sant in dit kader is het 6 E-model voor constructivistische instructie van

De stand
Windels (2011) waarin een compromis beschreven wordt. vantzakentvanihet
Actuele ontwikkelingen in de wiskundedidactiek betreffen verder wiskundig-didactisch
het gebruik van technologie ter versterking van het leren van de onderwijsonderzoek
leerlingen (zie bijvoorbeeld Van Ast, in druk). in Nederland is

zorgelijk.

Wat hierboven beschreven is ten aanzien van wiskundedidactische

kennis, ontstijgt nog nauwelijks het niveau waarop het in de opleiding
wordt onderwezen aan studenten. Een opleider wiskunde die didactiekvak-
ken geeft moet verdergaande kennis hebben van de internationale toonaangevende publicaties
(van bijvoorbeeld Arcavi, Boaler, Ernest, Kilpatrick, Kirschner, Mason, Schoenfeld). De litera-
tuurlijst in Drijvers, Van Streun en Zwaneveld (2012) biedt hiervoor een handvat.

De stand van zaken van het wiskundig-didactisch onderwijsonderzoek in Nederland is zorgelijk
(Verhoef, Drijvers, Bakker, & Konings, 2014). De beschikbare formatie is zeer beperkt en boven-
dien valt wiskundig-didactisch onderzoek vaak tussen wal en schip: voor financiering vanuit
betafondsen is het te weinig direct gericht op wiskunde als wetenschap, maar voor middelen uit
onderwijskundige bronnen te specifiek en niet genoeg gericht op algemene onderwijskundige
thema's. Hoewel versnipperd en klein, vindt er wel degelijk onderzoek plaats. Actuele en rele-
vante onderzoeksthema's zijn onder andere 21st century skills, ICT-gebruik, professionalisering
van leraren, excellentie en differentiatie, onderzoekend leren, wiskundige denkactiviteiten, inte-
gratie met andere vakken, en de taal van de wiskunde. Op de conferentie 'Onderwijs meets
onderzoek' van de Nederlandse Vereniging van Wiskundeleraren (NVvW ) op 20 juni 2016
presenteerden een aantal promovendi hun onderzoek. Het meeste onderzoek betreft het
wiskunde onderwijs in de bovenbouw van havo en vwo.

Het beroep van wiskundeleraar

Het expertisegebied Beroepskennis betreft kennis over het beroep van de wiskundeleraar. Het
mag duidelijk zijn dat deze met name bij de werkplekbegeleider aanwezig is, maar ook van
instituutsopleiders mag hier expertise verwacht worden. Dat is complex, met name omdat het
schoolvak wiskunde in veel verschijningsvormen in de schoolcurricula voorkomt. Wiskunde
wordt vaak gezien als 'hulpvak' voor andere betavakken, maar is eveneens gekoppeld aan
economie, zorg of sociale beroepen en opleidingen. In de bovenbouw van havo en vwo zijn er
mede daarom zeven varianten van het schoolvak: Wiskunde A, B, D en in vwo ook C. Op het
mbo, en in de huidige praktijk in mindere mate op het vmbo, komt wiskunde in verschillende
verschijningsvormen in verschillende sectoren voor. Daarnaast zijn wiskundeleraren vaak
betrokken bij het rekenonderwijs. De huidige populatie instituutsopleiders is vaak beter thuis
in het wiskundeonderwijs van havo en vwo dan die op het mbo of in de rekenles.
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In Nederland lijkt de praktijk van het wiskundeonderwijs, meer dan in andere landen, gedic-
teerd te worden door de schoolboeken (Drijvers, Van Streun, & Zwaneveld, 2012). De school-
boeken bieden uitgebreide en volledige materialen voor lessen en toetsen. Leraren wijken hier
nauwelijks van af (SLO, 2015). De gangbare schoolboeken hinken op twee benen ten aanzien
van het al dan niet toepassen van de didactiek van realistisch wiskundeonderwijs: er wordt veel
gewerkt met contexten, maar het mathematiseren door leerlingen is nauwelijks aan de orde,
leerlingen worden regelrecht naar formele definities en algoritmen geleid (Van Stiphout, 2013).

De beroepsgroep van wiskundeleraren is verenigd in de Nederlandse Vereniging van Wiskun-
deleraren (NVvW), die onder meer het tijdschrift Euclides uitgeeft en ieder jaar een studiedag
organiseert. Verdere informatie-uitwisseling tussen wiskundeleraren en lerarenopleiders vindt
plaats via de wekelijkse WiskundE-brief en de Facebookgroep van de NVvW.

De ontwikkeling van wiskundeonderwijs in Nederland in de vorige eeuw wordt uitgebreid
beschreven in Honderd jaar Wiskundeonderwijs (Goffree, Van Hoorn, & Zwaneveld, 2000).

Opleidingsdidactiek

Het expertisegebied Onderwijs & Arbeid betreft kennis over de verbinding tussen opleidingspro-
cessen en de professionele werkzaamheden als wiskundedocent. Samen met de andere experti-
segebieden bepaalt dit de keuzes die in de inrichting van de lerarenopleiding worden gemaakt.
Er wordt nauwelijks onderzoek gedaan naar het curriculum van lerarenopleidingen specifiek
gericht op wiskunde of wiskundedidactiek. Een onderzoek van Ballering, Konings, Krabbendam
en Staal (2010) vormt een uitzondering van alweer vele jaren geleden.

Een beeld van de inrichting van de lerarenopleidingen in Nederland wordt gegeven in Van
den Bogaart, Daemen en Konings (2016). In deze publicatie wordt een analyse gegeven met een
model voor inrichting van beroepsonderwijs, het zogenaamde kwadrantenmodel (Zitter, 2010;
Zitter, Hoeve, & De Bruijn, 2016). Daarin wordt een curriculum ingericht met leerplanonderde-
len die worden gekarakteriseerd door twee dimensies. Eén dimensie onderscheidt twee manie-
ren van leren: via acquisitie en via participatie; een onderscheid dat overigens is overgenomen
van de wiskundedidacticus Sfard (1998). De andere dimensie onderscheidt leren in geconstru-
eerde opleidingscontexten tegenover leren in authentieke contexten. In Van den Bogaart,
Daemen en Konings (2016) en Konings (2016) worden voorbeelden (met verwijzing naar de
genoemde didactiekboeken) gegeven van curriculumonderdelen in de vier kwadranten en de
wijze waarop verbindingen tussen de verschillende kwadranten gerealiseerd kunnen worden.
Daarin staan enerzijds samenhang tussen wiskunde-vak-cursussen en wiskundedidactiek,

en anderzijds verbinding tussen vakdidactische theorie en het werkplekleren van de student
centraal. Essentieel voor samenhang in de leeromgeving zijn verbindingen tussen de kwadran-
ten middels beroepsproducten (zoals bijvoorbeeld het ontwerp van een lessenreeks) en beroeps-
handelingen die een centrale plaats in het curriculum hebben.

Het leggen van verbindingen tussen het wiskundeonderwijs en de andere onderdelen van de
opleiding blijft een uitdaging. Dat dit niet overal lukt, lijkt onvermijdelijk. Daarentegen lijkt de
kloof tussen theorie op de opleiding en praktijk in de school steeds meer te worden gedicht.
Wel kan opgemerkt worden dat aandacht voor wiskundedidactiek in bacheloropleidingen vaak
ondergeschikt is aan andere competenties. Studenten worden op de werkplek bijvoorbeeld
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naast de stagebegeleider van school niet systematisch geobserveerd door wiskundedidactici

uit de lerarenopleiding. Daarmee kan gezegd worden dat de directe wiskundedidactische

begeleiding van de student op de werkplek veelal bestaat uit algemeen onderwijskundige en

praktische aanwijzingen. Aandacht voor de wiskundedidactische expertise van de werkplekbe-
geleider is essentieel.

Juist ten aanzien van wiskundedidactiek is voor leraren verdere ontwikkeling in de inductiefase

en later van belang. Lerarenopleiders hebben vaak ook een rol in nascholing van wiskunde-

leraren, ook in inductietrajecten. Dit gebeurt met name via:

D Jaarlijkse conferenties: de jaardag van de Nederlandse Vereniging van Wiskundeleraren
(NVVW), de Nationale Wiskunde Dagen of bijeenkomsten georganiseerd door uitgevers
van schoolboeken.

D Vakinhoudelijke cursussen, vaak aangeboden via regionale steunpunten en gecodrdineerd
door de Nederlandse Vereniging van Wiskundeleraren.

D)  Ondersteuning van leraren in de vorm van Docent Ontwikkel Teams (DOTs) en Lesson studies.

Eigen professionalisering

Er zijn veel mogelijkheden voor lerarenopleiders om hun eigen professionaliteit te onderhou-
den en uit te breiden. De VELON registratie levert een goede input om te reflecteren op de
rollen als lerarenopleider. Voor het bijhouden van ontwikkelingen in het vo zijn opleiders

vaak betrokken bij de uitvoering van, maar ook het participeren in, nascholingstrajecten voor
wiskundeleraren. De NVvW, in samenwerking met de regionale steunpunten, heeft hier een
coordinerende rol. Daarnaast hebben een aantal opleiders een lestaak in het vo of mbo, om de
praktijkervaring te versterken. Ook bij de landelijke conferenties is er veel gelegenheid om bij te
blijven op het schoolniveau van onderwijsuitvoering, planning en organisatie.

Veel instituutsopleiders zijn betrokken bij landelijke onderwijscentra voor de ontwikkeling

van materiaalontwikkeling ten behoeve van de lerarenopleiding wiskunde. Expertisecentrum
Lerarenopleidingen Wiskunde en Rekenen (ELWIeR) biedt hier ondersteuning aan de leraren-
opleidingen wiskunde en rekenen in Nederland. Vanaf 2007 ondersteunen zij de samenwerking
tussen de pabo, de tweedegraads en eerstegraads lerarenopleidingen. Naast materiaalontwikke-
ling heeft ook de implementatie van de kennisbases voor de studenten van de lerarenopleiding
binnen ELWIeR centraal gestaan. Drie koepels spelen daarbij een belangrijke rol: Panama voor
pabo, de Samenwerkingsgroep tweedegraads lerarenopleidingen Wiskunde (SLW) voor twee-
degraads lerarenopleiding en Vadiwulo voor eerstegraads lerarenopleiding. Het is gewenst dat
van een team lerarenopleiders wiskunde aan een hogeschool of universiteit er leden zijn die
onderwijsonderzoek doen.

Daarnaast zijn er tal van andere professionaliseringsactiviteiten, zowel nationaal als internatio-
naal. Nationaal is er een grote betrokkenheid in Academische opleidingssscholen; teamontwik-
keling zowel vak- als algemeen didactisch; bestuurlijke of uitvoerende taken voor instanties
zoals het College voor Toetsen en Examens (CVTE), Centraal Instituut voor Toets Ontwikkeling
(CITO), Stichting leerplan Ontwikkeling (SLO), Platform wiskunde Nederland (PWN), NVvW,
Freudenthal Instituut (FI), Internationale Wiskunde Olympiade (IMO) en Koninklijk Wiskundig
Genootschap (KWG). Internationale conferenties bieden professionalisering en een platform
voor uitwisseling onderzoeksexpertise.
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Tot slot

In het voorgaande is geschetst dat je als lerarenopleider brede, generieke kennis nodig hebt. We

hebben ons gericht op dat kleine stukje dat specifiek is voor wiskunde en daarin kennis onder-

scheiden: van wiskunde, van wiskundedidactiek, over het beroep van wiskundeleraar, over opleidings-

didactiek en over eigen professionalisering. Dit hebben we een kennisbasis genoemd, die niet de

beoogde kennis van één persoon, maar de collectieve kennis van alle opleiders die in de leer-

omgeving van de student als toekomstige leraar actief zijn, bevat. Het curriculum van de lera-

renopleiding wordt bepaald door lerarenopleiders in diverse rollen, zowel in het instituut als op

stagescholen. Het is de combinatie van de verschillende expertises van opleiders die de kwaliteit

van de lerarenopleiding moeten borgen. Met voorgaande kennisbasis hebben we geprobeerd

daaraan een bijdrage te leveren.
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Deel 2b

Lerarvenopletdingen
Voor het
beroepsonderwi|s






Hoofdstuk 32
Leraren opleiden voor het beroepsonderwijs

Erica Aalsma, De Leermeesters

oo | Bij de Generieke Kennisbasis tweedegraads lerarenopleidingen is een addendum

£ | geschreven dat beroepsopleidend leren als focus heeft (Aalsma, Van Kan, De Bruijn, &

§ Van den Berg, 2013). De inhoud van dit addendum ligt ten grondslag aan dit hoofdstuk.

S | Wat vraagt het bijzondere aan het leraarschap in het mbo aan voorbereiding binnen de

€ | lerarenopleiding? Dit hoofdstuk gaat in op de bijzondere context van het beroepsonder-

& | wijs !, de kenmerken van beroepsgerichte leeromgevingen, van het leerproces van de
leerlingen en de rol van de leraar.

Inleiding

“Het middelbaar beroepsonderwijs neemt een onmisbare plaats in binnen het onderwijsstel-
sel. Het is de plek waar vakkrachten worden opgeleid voor belangrijke functies in de samenle-
ving. Ook is het een belangrijke route voor sociale mobiliteit en vergroot het de bereikbaar-
heid van hoger onderwijs voor grote groepen leerlingen, die 'anders' leren dan leerlingen in
het algemeen vormend onderwijs”, aldus de Onderwijsraad (www.onderwijsraad.nl). De
aandacht voor deze 'andere’ onderwijsomgeving heeft ook consequenties voor de lerarenoplei-
dingen. Op de tweedegraads lerarenopleidingen worden niet alleen leraren opgeleid voor het
algemeen vormend voortgezet onderwijs maar ook voor het beroepsonderwijs. Sinds de invoe-
ring in 2013 van twee afstudeerrichtingen in de tweedegraads lerarenopleidingen algemene
vakken - algemeen vormend onderwijs en beroepsgericht onderwijs - is deze aandacht sterk
toegenomen (Min. OCW, 2012).

In het beroepsonderwijs staan de leerprocessen in het perspectief van het leren van en voor een
beroep. Het is een veelzijdige en complexe onderwijssoort, omdat er op meerdere niveaus wordt
opgeleid: behalve het onderscheid in voorbereidend (vmbo), middelbaar (mbo) 2 en hoger (hbo),
kennen zowel het vmbo als het mbo vier opleidingsniveaus 3; bovendien is het domein van het
beroepenveld waarvoor opgeleid wordt oneindig groot en continue in ontwikkeling.

In vergelijking met het voortgezet onderwijs, waar leerlingen op leerniveau voorgesorteerd
worden, komen verschillen in leerniveaus, leerstijlen, achtergrond, toekomstperspectief et
cetera allemaal samen in het mbo: er ontstaat daarmee een soort cumulatie van diversiteit. De
Bruijn (2013, p. 53) schrijft hierover: “Het mbo is bedoeld voor iedereen van zestien jaar en ouder
die niet, of niet meer, de weg volgt via het algemeen vormend onderwijs”. Dat wil zeggen: de
jongere die is uitgevallen in het voorbereidend middelbaar beroepsonderwijs, de jongere die een
voorkeur heeft voor leren op de werkplek en de jongere die het havo de rug toekeert en via het
mbo naar het hoger beroepsonderwijs (hbo) gaat (Aalsma, Van Kan, De Bruijn, & Van den Berg,
2013). Binnen de beroepskolom is het middelbaar beroepsonderwijs veruit de grootste onder-
wijssoort: er nemen ongeveer 476.000 leerlingen # deel aan een van de vormen van mbo-onder-
wijs. De opleiding en professionele ontwikkeling van leraren voor het mbo vraagt dubbel duaal
denken: om de leerlingen goed te kunnen begeleiden in hun beroepsvormingsproces, heeft de
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leraar niet alleen kennis nodig van het mbo als opleidingssector, maar ook van het beroepenveld
waartoe leerlingen worden opgeleid en waarbinnen een wezenlijk deel van hun beroepsvorming
plaatsvindt (Aalsma, Van den Berg, & De Bruijn, 2014). Lerarenopleidingen staan dus voor de
vraag hoe vorm te geven aan dit dubbel duaal denken bij de toekomstige leraren die zij oplei-
den: op welke manier kunnen zij dit een plaats geven in hun curriculum en wat betekent dit
voor de inhoud en didactiek van de lerarenopleiding? Dit leidt tot specifieke eisen aan de vak-
kennis en didactiek, ofwel de bagage van de leraar die wordt opgeleid voor het beroepsonder-
wijs.

Beroepsgerichte leeromgevingen

Een belangrijk kenmerk van het beroepsonderwijs is dat het leren en begeleiden van dat leren
plaatsvindt op school én op de werkplek. In het middelbaar beroepsonderwijs
is het aandeel leren op de werkplek aanzienlijk: 30% van de studentenpo-

pulatie volgt een opleiding in een beroepsbegeleidende leerweg (bbl),
In het beroeps-

onderwijs vindt het
leren en begeleiden
van dat leren plaats
op zowel school als
werkplek.

waar 80% van het leren in de beroepspraktijk plaatsvindt; de overige
70% van de studenten volgt een opleiding in een beroep opleidende
leerweg (bol), waar zij minimaal 20% tot maximaal 60% in de
beroepspraktijk leren (bewerking Bron-data Expertisecentrum
Beroepsonderwijs). (Aalsma et al, 2014).

Ook in het hoger beroepsonderwijs is de beroepspraktijk altijd aanwe-
zig geweest in het curriculum, al is dat een aantal jaren meer naar de achter-

grond geschoven geweest. In het vimbo kiezen de leerlingen op alle niveaus vanaf het tweede
jaar een van de tien beroepsgerichte profielen (vanaf studiejaar 2016/2017). Met deze vernieu-
wing is de beroepspraktijk ook explicieter opgenomen in de regelgeving van dit deel van het
voortgezet onderwijs (Min. OCW, 2014).

De beroepspraktijk is dus van belang voor het opleiden en kwalificeren van toekomstige leraren
voor het beroepsonderwijs. De kenmerken van deze beroepspraktijk, de aard van het werk, de
dynamiek van de omgeving, hebben invloed op de invulling van de lerarenopleiding: inhoude-
lijk, vakdidactisch en professioneel. Tot voor kort werden de beroepspraktijk en het onderwijs
nog grotendeels als gescheiden werelden benaderd, met ieder hun eigen kenmerken van leren.
Een optimale verbinding van het leren in de beroepspraktijk aan het leren in de opleiding
(veelal binnen de schoolmuren) werd eigenlijk niet gevonden, wat met name tot uiting kwam
in het feit dat de overgang naar de beroepspraktijk vaak als problematisch ervaren wordt.
Onderzoek toont aan dat er een kloof is tussen wat wordt geleerd en wat er van competente
beroepsbeoefenaren wordt gevraagd in een steeds complexere wereld (Baartman & De Bruijn,
2011). Een optimale overgang tussen onderwijs en werkplek vereist dat lerenden een geinte-
greerde kennisbasis ontwikkelen. De ontwikkeling daarvan wordt echter belemmerd doordat
de meeste beroepsopleidingen kennis en ervaringsleren versnipperd aanbieden, verdeeld over
verschillende vakken, modules en stage-ervaringen (Zitter & Hoeve m.m.v. Aalsma, 2016). In het
middelbaar beroepsonderwijs zijn in de laatste jaren daarom steeds meer 'mengvormen' tussen
voornamelijk leren in de school en voornamelijk leren in de beroepspraktijk ontwikkeld. Als het
leren binnen de school en het leren op de werkplek verbonden en verweven worden, spreken
we van een hybride leeromgeving: in samenhang worden kennis en ervaringsleren aangebo-
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den, zodat studenten een geintegreerde kennisbasis kunnen ontwikkelen (Zitter & Hoeve,
2013). Het gedachtegoed van de hybride leeromgeving legt een nieuw, genuanceerder beeld
neer van de leeromgeving die nodig is om een beroep te leren en breekt met de strakke schei-
ding tussen werken en leren. Mede door de veranderende vraag op de arbeidsmarkt (flexibel in
te zetten vakmensen), ontwikkelen deze mengvormen zich daarom de afgelopen jaren relatief
snel.

Voor de lerarenopleiding betekent dit dat de ontwikkelingen in het beroepsonderwijs een
belangrijke bron moeten vormen voor het curriculum. Simpel gezegd: leraren opleiden voor

de traditionele schoolse cultuur van een lesuur, een klas, een klaslokaal en alle associaties die
we daaraan kunnen koppelen, zal in de toekomst niet meer voldoende zijn. De leraar van de
toekomst in het beroepsonderwijs is in staat om zijn/haar horizon te verbreden naar leerproces-
sen in zowel een schoolse setting als in een werkomgeving. Lerarenopleiders zullen zich dus
ook moeten richten op de manier waarop de leraren die zij opleiden ook die leerprocessen
kunnen ondersteunen of er op zijn minst bij aan kunnen sluiten.

Kenmerken van het leerproces van de student in het mbo

De leerprocessen binnen het beroepsonderwijs zijn door het beroepsgerichtheid en de veel-
heid van vak- en kennisinhouden onderscheidend ten opzichte van het algemeen vormende
onderwijs. De volgende kenmerken tonen dit onderscheid:

D differentiatie in het opleidingsproces: in 2014 zijn er 508 beroepsprofielen alleen al voor het
mbo gesignaleerd en daarbij komen dan de verschillende niveaus;

D leercontexten in school én bedrijf: leren in een schoolse context is te typeren als doelbewust,
aangestuurd vanuit een formeel curriculum, met de nadruk op expliciete kennis en
vaardigheden; leren in een realistische context is te typeren als min of meer informeel,
de nadruk ligt op impliciete kennis en samenwerkend leren (Zitter & Hoeve, 2013);

D brede geintegreerde kennisbasis: leerprocessen die antwoord geven op de vraag: 'wat moet ik
weten en hoe moet ik het doen?' naast: 'wie en hoe wil ik zijn in dit beroep?'; dit leidt tot vier
soorten kennis: know what, know why, know how en know who (zie OECD, 1996 en Aalsma,
Van den Berg, & De Bruijn, 2014);

D persoonlijke professionele theorie: kennis in de vorm van overtuigingen, inzichten en
beroepsmatige dilemma's komen samen in persoonlijke professionele theorieén van
individuele beroepsbeoefenaren, waarmee de beroepsontwikkeling begrepen, geduid en
richting gegeven kan worden;

D fasen in beroepsontwikkeling: de ontwikkeling van movice' tot 'expert' verloopt doorgaans in
vijf fasen: 1) beginnend 2) gevorderd 3) competent 4) vakbekwaam en 5) expert (Dreyfus &
Dreyfus, 1980; Benner, 1982), waarbij de schoolperiode doorgaans de eerste twee fasen en
wellicht een klein deel van de derde fase beslaat (zie Nieuwenhuis, 2012);

D leren op het snijvlak van praktijk en theorie: om beroepsmatig te kunnen handelen moet iemand
een relatie kunnen leggen tussen de ervaringen die opgedaan worden in de realistische
beroepspraktijk en kunnen experimenteren met wat is aangedragen vanuit de theorie
(modellen, begrippen, concepten), ervaringen van collega's of eigen ervaringen uit andere
contexten (Baartman & de Bruijn, 2011);

KENNISBASIS LERARENOPLEIDERS - Katern 3: Inhoud en vakdidactiek op de lerarenopleidingen 297



D leren vanuit het geheel naar de delen: veel onderwijsmodellen rafelen een complex leerstof-
domein in kleine eenheden uiteen. “Het probleem met deze gefragmenteerde benadering is
dat er voor de meeste professionele competenties juist heel veel interacties tussen de ver-
schillende aspecten bestaan en er dus een zeer groot beroep gedaan wordt op de codrdinatie
van (deel)vaardigheden, kennis en houdingen.” (Merriénboer, 2005, p.4). Volgens Merrién-
boer is het in het belang van de student dat het beroepsonderwijs zich niet primair richt op
het bereiken van afzonderlijke, specifieke leerdoelen, maar juist op geintegreerde, algemene
leerdoelen die transfer van het geleerde mogelijk maken. Hij betoogt dat je studenten beter
in staat stelt om nieuwe problemen op te lossen als het onderwijsmodel gericht is op het berei-
ken van geintegreerde, algemene leerdoelen die transfer van het geleerde mogelijk maken.

Op een aantal onderdelen wijkt het leerproces van de leerling in het beroepsonderwijs dus
significant af van het leerproces van leerlingen in het algemeen vormende onderwijs. De
complexiteit van de leeromgevingen in het beroepsonderwijs vraagt veel van de leraar en het

is dan ook de taak van de lerarenopleider om beginnende leraren voldoende ondersteuning te
geven in hun eigen beroepsontwikkeling. Die ondersteuning start bij het continue besef van

de dubbele dualiteit: in lerarenopleidingen mag de aandacht voor de rol en inhoud van leer-
processen in de beroepspraktijk niet ontbreken. Daarbij ligt het redelijk voor de hand om je niet
te richten op het oneindige terrein van specifieke beroepen, maar wel op een aantal domeinen
waarin beroepen gebundeld worden en het leren op de werkplek andere kenmerken vertoont:
de zorg, de techniek en bijvoorbeeld de zakelijke dienstverlening tonen die verschillen goed aan.

Het onderzoek en de praktijk van het beroepsonderwijs wordt meer dan andere soorten van
onderwijs beinvloed door conjuncturele schommelingen. In de afgelopen jaren zijn er meerdere
concepten onderzocht en ontwikkeld, die proberen deze afhankelijkheid te verkleinen. Een
kernconcept als 'boundary crossing', waarbij instrumenten, procedures en materialen die een
betekenisvolle verbinding kunnen maken tussen schools leren en leren in de beroepscontext
(Akkerman & Bakker, 2012) is daar een goed voorbeeld van. Voor lerarenopleiders is het van
belang deze ontwikkelingen goed te blijven volgen en te integreren in het curriculum van de
beginnende leraar.

Verder vragen deze kenmerken nog de volgende aandachtspunten voor de lerarenopleiders:

D Dbesteed aandacht aan het specifieke karakter van de te onderscheiden beroepscontexten,
de kwalificatiedossiers en het kunnen ontwerpen en maken van leermiddelen op verschil-
lende niveaus;

D zorg dat er ruimte is om te oefenen met het maken van een samenhangend geheel van
theorielessen, praktijk, workshops en beroepstaken (integrale opdrachten);

D deleraar in het beroepsonderwijs heeft te maken met een complexe beoordelingsstructuur,
waar ook het werkveld bij betrokken is. Het is belangrijk dat zij hier in hun opleiding al mee
kunnen oefenen;

D deleerlingen in het beroepsonderwijs hebben vaak specifieke begeleiding nodig op meer
dan leren alleen, bovendien heeft de wet vastgelegd dat loopbaanontwikkeling specifieke
aandacht dient te krijgen in het mbo. Voor een leraar-in-opleiding is het dus belangrijk om
hier al in de opleiding kennis mee te maken.
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De rol van de leraar in het beroepsonderwijs

“De primaire verantwoordelijkheid van een leraar in het mbo is leerlingen op te leiden naar
vakmanschap.” (Aalsma, Van den Berg, & De Bruijn, 2014, p.17). De leraar introduceert de
lerende in de wereld van het beroep, deelt ervaringen, reikt de benodigde kennis aan en bege-
leidt de lerende op de weg naar vakmanschap. Van de leraar in het beroepsonderwijs wordt
daarom verwacht dat hij de kennis van zijn vak breed kan inzetten en kan plaatsen in de context
van het (toekomstige) beroep van de leerling (Min. OCW, 2012).

In het beroepsonderwijs opereert de leraar sterk op het snijvlak van twee rollen: hij of zij bege-
leidt de leerlingen - als (beroeps)pedagoog én vakexpert - bij het ingroeien in de gemeenschap
van een beroepssector of functiedomein. Zo opent de leraar de deuren naar de kennis, zienswij-
zen, vaardigheid, opvattingen en houdingen die horen bij de toekomstige beroepspraktijk van
de leerling en draagt zorg voor de verwerving van een startpositie daarbinnen. Een beroep leren
doe je immers niet in een klaslokaal, daarvoor moet je meer dan regelmatig in een praktijksitua-
tie kunnen staan en ervaren, voelen, ruiken en proeven hoe je je beroep in werkelijkheid
uitvoert. Dat vraagt van leraren om de kleur en geur van een sector of functiedomein te verwe-
ven in het eigen zijn, denken en doen (De Bruijn, 2009).

De mengvormen die de kloof tussen arbeidsmarkt en beroepsopleiding moeten opheffen en
daarmee zorgen voor een samenhangend beroepsonderwijs, hebben gevolgen voor de rol van
de leraar en daarmee dus ook voor de lerarenopleider. Het onderzoek van Aalsma, Van den
Berg en De Bruijn (2014) naar de expertisedomeinen van leraren in het mbo laat zien dat het
voor lerarenopleiders van belang is dat zij leraren in het mbo voorbereiden op hun specifieke rol
in het beroepsvormingsproces van leerlingen, samengevat in drie aandachtspunten die ook voor
lerarenopleiders van belang zijn:

D bewust om kunnen gaan met hun voorbeeldrol voor de beginnend beroepsbeoefenaar;

D aansluiten bij de beroepspraktijk;

D meerdere soorten kennis verbinden.

Voorbeeldrol
Dat de leraar in het beroepsonderwijs een sterke voorbeeldfunctie heeft, wordt alom onder-
kend. Hij is een rolmodel voor beginnende beroepsbeoefenaren, een bron van inspiratie
voor het verwerven van inzicht in en betrokkenheid bij het beroep waarvoor de leerling leert
(Roefs, 2010). De Bruijn (2009) beargumenteert dat dit 'adaptiviteit' veronderstelt: als opleider
begeleidingsmethodieken afstemmen op de kenmerken van studenten in relatie tot de
kenmerken van de beroepspraktijk. Van de leraar vraagt dit om een actieve en levensechte
participatie in het leer- en werkproces van de studenten. Zij moeten leren zien waar de theo-
rie die zij willen overdragen de praktijk van het beroep raakt. Zij zullen moeten zoeken naar
een didactisch handelingsrepertoire dat gericht is op leren in de praktijk. Een repertoire dat
gebaseerd is op hun functie als rolmodel en dat flexibel beweegt tussen begeleiden en leiden,
tussen instructie en zelf ontdekken, tussen voorbereiden of in het diepe gooien, tussen
aanreiken van theorie vooraf of achteraf, etc. Dat is iets volstrekt anders dan de didactiek
van het overdragen van kennis in een klassikale situatie. De leraar moet leren uit het werk
kunnen halen'.

Daaruit volgt dat lerarenopleiders van deze leraren aandacht moeten besteden aan deze
voorbeeldrol: hoe verbinden leraren hun eigen achtergrond en identiteit aan die van de
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leerlingen en het beroep waarvoor zij opgeleid worden? Aalsma, Van den Berg en De Bruijn
(2014) laten zien dat het 'hart' van die verbinding in de pedagogiek en didactiek zit. De peda-
gogiek en didactiek is gericht op beroepsontwikkeling, de achtergrond van de leraar bepaalt
de inkleuring daarvan: een leraar algemene vakken moet leren hoe de feiten, kernbegrippen,
regels, logica's en principe van zijn/haar vakgebied gestructureerd kunnen worden volgens
de verschijningsvorm van deze kennis in de beroepspraktijk. Leraren die hun achtergrond
hebben in (een deel van) het beroepsdomein hebben vaak een overview over de verschil-
lende beroepspraktijken in het beroepsdomein en moeten zoeken naar het koppelen van
zienswijzen, vaardigheden, opvattingen en houdingen die horen bij de toekomstige beroeps-
praktijk van de studenten.

Aansluiten bij de beroepspraktijk
Essentieel voor de leraar in het mbo is het kunnen ontwerpen van betekenisvolle leererva-
ringen: zowel in de schoolse omgeving als op de werkplek- en leerlingen daarop te laten
reflecteren. De ervaringen van de afgelopen jaren met het ontwikkelen van hybride leer-
omgevingen heeft duidelijk gemaakt dat het van belang is dat het begrip 'leeromgeving' al
in de lerarenopleiding breder benaderd wordt dan een 'les'. Zitter & Hoeve (2013) schrijven
over dit begrip: “Als korte toelichting van het centrale concept van de 'hybride leeromgeving'
beginnen we met het onderdeel 'leeromgeving'.” Goodyear (2001, eigen vertaling) definieert
het als volgt: “een leeromgeving bestaat uit de fysieke en digitale omgeving waarin lerenden
actief zijn, inclusief alle instrumenten, documenten en andere artefacten die te vinden zijn
in die omgeving. Naast de fysieke en digitale omgeving omvat een leeromgeving de sociaal-
culturele context voor de bedoelde activiteiten.” Ook sluiten we aan bij Van den Akker (1999),
die onderscheid maakt tussen enerzijds de fysieke en digitale omgeving met de bijbehorende
instrumenten, documenten en artefacten, die doelbewust kan worden gepland en ontworpen
in een specifieke onderwijscontext, en anderzijds de sociaal-culturele omgeving waarin leren-
den actief zijn en die voortvloeit uit de doelbewust geplande en ontworpen omgeving.”
(Zitter & Hoeve, 2016).
Als deze invalshoek ook consistent het uitgangspunt vormt van de lerarenopleiding, zal de
aandacht van de beginnende leraar zich langzaamaan ook gaan verbreden. Daarmee kunnen
de leraren zich richten op het ontwikkelen en ontwerpen van betekenisvolle leersituaties die
nodig zijn om de leerlingen het beroep te laten leren.

Meerdere soorten kennis verbinden
Zoals eerder gezegd bij de kenmerken van de leerprocessen van de leerlingen, is bij beroeps-
ontwikkeling van groot belang dat meerdere soorten kennis zich verbinden. Mechatronische
kennis van het onderwerp pneumatiek wordt gemakkelijker verworven als de toepassing in
de beroepspraktijk daar direct aan verbonden wordt. Het contextualiseren van concepten is
een zeer belangrijk didactische vaardigheid in het beroepsonderwijs. Het verwerven van de
theoretische kennis staat daarbij niet voorop, maar moet ondersteunend zijn voor het toepas-
sen. Deze omgekeerde volgorde zit niet als vanzelfsprekend in ons 'systeem’, zeker niet in de
context van onderwijs. Lerarenopleiders zullen hier dus ook structureel handen en voeten
aan moeten geven: immers, als je zelf steeds geleerd hebt om de theorie voorwaardelijk te
stellen voor de praktijk, is het heel moeilijk -ook voor opleiders- om dit mechanisme naar
leerlingen om te draaien.
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Een ander aspect dat hierbij een belangrijke rol speelt, is het samenwerken met andere lera-
ren. Een leraar kan niet alle kennis in huis hebben en dat hoeft ook niet. Leerlingen leren ook
graag van praktische beroepsbeoefenaren, die hele andere beroepspraktijkkennis inbrengen.
Om het leren zo optimaal mogelijk te maken, zou het wenselijk zijn dat de begeleiding, uitge-
voerd door verschillende personen, een consistent geheel wordt, met erkenning van ieders
toegevoegde waarde. Dan maak je optimaal gebruik van de verbinding tussen werken en
leren, tussen de school- en beroepspraktijk (Aalsma & Van Alten, 2016). Hier toont zich dus
ook een duidelijk onderscheid tussen de leraar in het beroepsonderwijs en de leraar in het
algemeen vormend onderwijs. Een deel van hun werkomgeving is vergelijk-

baar: collega's, ouders, vertegenwoordigers uit de sociale leefwereld

van de leerling/student, overheid, etc. De nabijheid van vertegen-

woordigers van het beroepenveld (bedrijven, organisaties & instel- Samenwerken
in een context van

diversiteit zou een
onlosmakelijk deel
van de opleiding
moeten zijn.

lingen) doet echter een specifieke aanspraak op kwaliteiten van

de leraar in het beroepsonderwijs.

Dit betekent voor de lerarenopleiding dat de kennismaking met
andere rollen binnen het beroepsonderwijs al in de opleiding zou
moeten starten. Samenwerken met mensen uit het bedrijfsleven
vraagt om het kunnen spreken van elkaars taal (en dus inzicht in je
eigen taalgebruik) en om bewustzijn met betrekking tot je rol en positie (wie

heeft welke rol). Samenwerken in een context van diversiteit zou dus een onlosmakelijk deel
van de opleiding moeten zijn.

Didactisch handelingsrepertoire

Binnen de hierboven geschetste context zal de leraar dus op de hoogte moeten zijn van didacti-
sche concepten die naast de logica van de didactiek en de leerpsychologie ook de logica van de
beroepspraktijk en het productieproces betrekken. Voorbeelden hiervan zijn het 4C-ID-model
van Merriénboer (1997) en praktijkleren van Geerligs (2008). Het kunnen vertalen van beroeps-
processen naar schoolse leersituaties is tot nu toe geen vanzelfsprekende vaardigheid gebleken,
mede omdat hier in de meeste lerarenopleidingen tot voor kort weinig tot geen aandacht aan
werd besteed. Reflectie op werkgedrag (vaak uitgevoerd buiten de schoolse context) is een zeer
belangrijke leerinterventie voor studenten in het beroepsonderwijs. De leraar zal moeten zoeken
naar de manier waarop hij of zij bij kan dragen aan dit leerproces, zonder in die beroepspraktijk
werkzaam te moeten zijn.

lustratief voor het spanningsveld dat zich voordoet op dit snijvlak, is de bijna permanente
discussie die gaande is over de mate van beroepsgerichtheid van de algemene vakken in het
mbo: Nederlands, Rekenen, Burgerschapsvorming (vergelijk: Raaphorst & Steehouder, 2010;
Geurts, 2011; Elbers, 2012). Het vraagstuk is tweeledig: het zijn vakken die betekenisvol zijn voor
de algemene ontwikkeling van mbo studenten (bijvoorbeeld in het kader van burgerschapsont-
wikkeling), en voor de ontwikkeling van beroepskennis (bijvoorbeeld in het kader van vaktaal-
ontwikkeling). Deze betekenissen komen in het beroepsonderwijs samen omdat lerenden alleen
dat deel van de beroepskennis kunnen ontwikkelen (de vaktaal) als ze tot op zekere hoogte ook
de fundamenten van de discipline (Nederlandse taal) kennen. Anders gezegd: vaktaal kun je
alleen goed leren als je ook de grammatica en spellingregels van de taal als zodanig kent. Vanuit
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het perspectief van beroepskennis is het van belang een grens te trekken: wat is (minimaal)
nodig aan algemene taalontwikkeling om de vaktaal te leren beheersen die van betekenis is in
beroepspraktijk? Vanuit het perspectief van de schoolvakinhoud en de algemene ontwikkeling
van mbo-studenten ligt de grens bij de beheersing op een bepaald taalniveau.

Voor het optimaliseren van het opleidingsproces van de leerlingen is het van belang om als
leraar dat onderscheid te kunnen maken en ook te zien waar beide samengaan. Dit is voorwaar-
delijk om te kunnen opereren op het snijvlak tussen - kort gezegd - beroepspraktijkkennis en
schoolvakkennis. Dit impliceert dat leraren in het mbo bereid zijn hun specifieke deskundigheid
te verbinden aan de beroepsmatige ontwikkeling van aanstaande professionals, leerlingen te
begeleiden bij het leren vanuit verschillende leercontexten in school en op de werkplek en bij
het leren reflecteren op welke kennis zij nodig hebben om de noodzakelijke beroepshandelin-
gen op het gewenste eindniveau aan te leren. (Aalsma et al., 2014).

De heterogene populatie van het beroepsonderwijs leidt ertoe dat de leraar differentiatietech-
nieken goed moet kunnen beheersen. Bijzonder daarbij is dat differentiatie in het beroepsonder-
wijs niet alleen betrekking heeft op het gedoseerd aanbieden van leerstof, maar juist ook op het
ontwikkelen van een persoonlijke beroepsidentiteit, waarbij de technisch-instrumentele dimen-
sie (wat moet ik weten en hoe moet ik het doen?) verbonden wordt met de normatieve dimensie
(wie en hoe wil ik zijn in dit beroep?) (De Bruijn, 2013).

Tot slot

Als vanzelfsprekend zal er meer en meer van lerarenopleiders verwacht worden dat zij de
eigenheid en uniciteit van het beroepsonderwijs naar voren kunnen brengen in hun opleidings-
trajecten voor leraren. Zeker nu de lerarenopleidingen een uitstroomprofiel voor het beroeps-
onderwijs aan moeten bieden. Aankomende leraren die direct vanuit de middelbare school
doorgestroomd zijn naar de lerarenopleiding, hebben vaak geen weet van het beroepsonderwijs
en haar specifieke kenmerken: ze zijn er nog nooit binnen geweest en kennen de complexiteit
dus niet. Een andere groep volgt de lerarenopleiding, omdat zij hun beroepsvakkennis en
beroepservaring willen delen met jonge mensen en daarvoor ook het vak van leraar willen
beheersen. Deze groep kent het werkveld, weet wat de 'mores' van het beroep zijn en kunnen
dus gemakkelijker bewegen op het snijvlak van beroepskennis en opleidingspraktijk. Zij zullen
voornamelijk op zoek zijn naar vakdidactische vaardigheden, als aanvulling op hun beroeps-
kennis.

In dit artikel heb ik gepoogd een tipje van de - complexe - sluier op te lichten die hangt over het
opleiden van leraren voor het beroepsonderwijs. Het zal duidelijk zijn dat het beroepsonderwijs
vraagt om een breder handelingsrepertoire van de leraar, maar dat ook (nog) niet exact duidelijk
is wat die verbreding dan precies inhoudt. Er wordt momenteel nog volop onderzoek uitge-
voerd naar deze professionaliseringsvragen. Voor lerarenopleiders is in ieder geval een van de
belangrijkste conclusies dat het dubbel duaal opleiden in het bewustzijn van alle betrokkenen
genesteld moet zijn. Van daaruit zullen en kunnen we steeds meer helder krijgen hoe dat eruit
ziet.

302 Leraren opleiden voor het beroepsonderwijs



Referenties

Aalsma, E., Van Kan, C., De Bruijn, E., & Van
den Berg, J. (2013). Addendum generieke
kennisbasis tweedegraads lerarenopleidingen:
Focus op beroepsgericht onderwijs. Rapportage
in opdracht van het Ministerie van OCW.
's-Hertogenbosch: Expertisecentrum Beroeps-
onderwijs.

Aalsma, E., Van den Berg, J., & De Bruijn, E.,
2014). Verbindend perspectief op opleiden naar
vakmanschap. Expertisegebieden van docenten
en praktijkopleiders in het mbo. Hertogenbosch/
Utrecht: Expertisecentrum Beroepsonderwijs.

Aalsma, E., & Van Alten, J. (2016). De rol van
de begeleiders op het snijvlak van school-
en beroepspraktijk. In Bakker, A., Zitter, I.,
Beausart, S. & Bruijn, E. de (2016). Tussen
opleiding en beroepspraktijk. Pp. 124-138.
Assen: Koninklijke Van Gorcum BV.

Akkerman, S.F., & Bakker, A.(2012). Crossing
boundaries between school and work during
apprenticeships. Vocations and Learning, 5,
153-173.

Baartman, L.K.J., & De Bruijn, E. (2011).
Integrating knowledge, skills and attitudes:
Conceptualizing learning processes towards
vocational competence. Educational Research
Review, 6, 125-134.

Benner, P. (1982). Novice to expert. The
American Journal of Nursing, 82(3), 402-407.

De Bruijn, E. (2009). De docent beroepsonder-
wijs: jongleren op het grensvlak van twee
werelden in Hogeschool Utrecht (2009). In
De identiteit van de HBO-professional (pp.
18-24). Utrecht: Hogeschool Utrecht.

De Bruijn, E. (2013). Docent zijn in het
middelbaar beroepsonderwijs. Thema
hoger onderwijs, 20(2), 53-57.

Dreyfus, S.E., & Dreyfus H.L. (1980). A five
stage model of the mental activities involved
in directed skill acquisition. Ongepubliceerd
rapport, ondersteund door het Air Force Office
of Scientific Research (AFSC), USAF Contract
F49620-79-C-0063, University of California
at Berkeley.

Elbers, E. (2012), ledere les een taalles? Taalvaar-
digeid en vakonderwijs in het (vmbo. de stand
van zaken in theorie en onderzoek. Utrecht/Den
haag: Universiteit Utrecht/PROO-NWO.

KENNISBASIS LERARENOPLEIDERS - Katern 3: Inhoud en vakdidactiek op de lerarenopleidingen

Geerligs, J. (2008). Verwerven van competentie.
Warenkennis over competenties. Gouda: Raccent.

Geurts, J. (2011). Liever 'value based' dan 'evidence
based' beroepsonderwijs. Opgehaald van
www. hetplatformberoepsonderwijs.nl/
nieuwsarchief/nieuwsbericht/2011/9/value_
based beroepsonderwijs

Min. OCW (2012). Opleiden van leraren beroeps-
onderwijs. Brief van de minister van Onderwijs,
Cultuur en Wetenschap aan de Voorzitter van
de Tweede kamer, 18 december 2012.

Min. OCW (2014). Fundamenteel vmbo. Brief van
de staatssecretaris van Onderwijs, Cultuur en
Wetenschap aan de Voorzitter van de Tweede
kamer, 15 december 2014.

Nieuwenhuis, L. (2012). Leren in extended teams:
informeel leren aan ontwerp en kwaliteit
vanberoepsonderwijs. Keynote voor conferentie
"Doorbraak Professionalisering”. Den Bosch,
27 november 2012.

OECD (1996). The knowledge-based economy.
Paris: Organisation for economic co-operation
and development.

Raaphorst, E. & Steehouder, P. (2010).
Nederlandse taal in het mbo: beleid en praktijk.
's Hertogenbosch/Utrecht: Expertisecentrum
Beroepsonderwijs.

Roefs, E. (2010). Inspirerende docenten. Inzichten
en verhalen uit het hoger beroepsonderwijs.
Antwerpen/Apeldoorn: Garant.

Van Merriénboer, J.J.G. (2005). Het ontwerpen van
leertaken binnen de Wetenschappen: 'Four-
Components Instructional Design' als Generatief
Ontwerpmodel. Heerlen: Open Universiteit.

Van Merriénboer, J.J.G. (1997). Training Complex
Cognitive skils; a Four Component Instructional
Design Model for Technical Training. Engelwood
Cliffs, N.J.: Educational Technology Publications.

Zitter, I. & Hoeve, A. (2013). Hybride leer-
omgevingen: Het verweven van leer- en
werkprocessen. Utrecht: Expertisecentrum
Beroepsonderwijs.

Zitter, I. & Hoeve, A. m.m.v. Aalsma, E. (2016).
Van losse ingrediénten naar smakelijk gerecht.
Een ontwerpgericht onderzoek naar een hybride
leeromgeving in het horecaonderwijs. 's Herto-
genbosch /Utrecht: Expertisecentrum Beroeps-
onderwijs.

303



Eindnoten

1. Omdat het mbo de grootste onderwijssoort is, staat in dit artikel vaak het mbo genoemd als voorbeeld;
waar het vmbo en hbo een andere invulling vraagt wordt dit gespecificeerd.

2. Het mbo heeft een drievoudige kwalificatie-opdracht: opleiden voor een beroep, voor maatschappelijke
participatie en een leven lang leren.

3. Het vmbo is onderverdeeld in 4 leerwegen: theoretisch, gemengd, kaderberoepsgericht en
basisberoepsgericht. Het mbo is onderverdeeld in niveau 1, de entree-opleidingen, niveau 2
(de basisberoepsopleiding), niveau 3 (de vakopleiding) en niveau 4 (de middenkaderopleiding).

4. Volgens de wet spreken we ook in het mbo over docenten en studenten. In de praktijk gaat het vaak over
leraren van het mbo en leerlingen van het mbo. In deze bijdrage spreken we over leraren en leerlingen.
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Hoofdstuk 33
De inhoud en vakdidactiek op de lerarenopleiding
gezondheidszorg en welzijn (GZW)

Geerte Bodenstaff, Fontys lerarenopleiding gezondheidszorg en welzijn
Marieke van Asten, Fontys lerarenopleiding gezondheidszorg en welzijn

Er zijn in Nederland negen hogescholen die een lerarenopleiding gezondheidszorg en
welzijn (GZW) aanbieden. Dit zijn de hogescholen in Tilburg, Nijmegen, Zwolle,
Leeuwarden, Amsterdam, Amstelveen, Leiden, Rotterdam, Utrecht. De lerarenopleiding
GZW maakt binnen de hogescholen wisselend deel uit van de educatieve of van de sociale
faculteiten. Alle opleidingen participeren in een landelijk overleg. Zij werken samen aan
een landelijke kennisbasis GZW (Kennisbasis gezondheidszorg en welzijn, 2016) en een
kennisbasistoets, die op al deze opleidingen wordt afgenomen. Op de meeste opleidingen
biedt men de opleiding in zowel de voltijd als de deeltijd variant aan, bij enkele wordt
alleen de deeltijd variant aangeboden (Nijmegen, Rotterdam). Daarnaast bestaat er de
mogelijkheid om binnen de niet bekostigde NCOI de lerarenopleiding GZW te volgen.
Uit een inventarisatie van het hogescholenoverleg van 6 oktober 2016 komt een getal van
ongeveer 350 studenten naar voren die in studiejaar 2016/2017 gestart zijn met de
lerarenopleiding GZW in Nederland (Cijfers Hogescholen, 2016). Het grootste gedeelte
van deze studenten schrijft zich in als deeltijdstudent. Zij hebben vaak een achtergrond
binnen het vakgebied gezondheidszorg/welzijn, of werken binnen het onderwijs en willen
hun bevoegdheid voor het vakgebied halen. De vooropleiding van de student is vaak een
verpleegkundige opleiding (mbo of hbo) of bijvoorbeeld een opleiding onderwijsassistent,
uiterlijke verzorging of haarverzorging. Een enkeling komt rechtstreeks van de havo.

In dit hoofdstuk beschrijven we hoe de lerarenopleiding GZW ingericht is. In de eerste
paragraaf gaan we aan de hand van de verschillende leerlijnen in op de inhoud van het
curriculum. De tweede paragraaf gaat in op de opleidingen waar afgestudeerde leraren
GZW werkzaam kunnen zijn. Paragraaf drie gaat over het bijzondere van leraren opleiden
voor scholen, onderwijsinstelling en waar in alle gevallen 'zorg en welzijn' van de mens
centraal staat.

Samenvatting

Leerlijnen op de lerarenopleiding

De lerarenopleiding GZW duurt vier jaar en bestaat uit drie fasen: de propedeutische fase,
de hoofdfase en de afstudeerfase. Ieder studiejaar is opgedeeld in vier peri-
oden, waarbij verschillende leerlijnen in meer of mindere mate aan bod

komen. De leerlijn onderzoek is geintegreerd in de andere leerlijnen. in all
n alle

gevallen staat
'zorg en welzijn'
van de mens
centraal.

De leerlijnen zijn uitgewerkt in onderwijseenheden. Vijf leerlijnen
vormen de ruggengraat van alle opleidingen binnen Fontys leraren-
opleiding Tilburg (FLOT) (Studiegids lerarenopleiding gezond-
heidszorg en welzijn 2015-2016, 2016). De lerarenopleiding GZW
maakt deel uit van de Fontys lerarenopleiding Tilburg. Aan de leerlij-
nen zijn GZW-specifieke aspecten, en is een zesde leerlijn toegevoegd.
Zie het kader voor de wijze waarop de zes leerlijnen in de studiegids worden
geintroduceerd.
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Kader 1 Zes leerlijnen binnen de Fontys lerarenopleiding GZW.

Leerlijn Vakinhoud

Wij vinden het belangrijk dat iedereen die bij FLOT wordt opgeleid een gedegen theoretisch
fundament ontwikkelt. Dit betekent onder andere dat we veel aandacht besteden aan de inhoud
van het vak waarin toekomstige leraren gaan lesgeven. Alle lerarenopleidingen GZW in Nederland
hebben gezamenlijk de kennisbasis per thema vastgesteld en afspraken gemaakt over de toetsing
daarvan (Landelijke kennistoets, 2016). Daarnaast hebben we als FLOT lerarenopleiding GZW
nog eigen accenten gelegd binnen de leerlijn vakinhoud. We besteden aandacht aan:

* de ontwikkeling van een beroepshouding en groei tot een professional. Dit doen we door veel
aandacht te besteden aan reflectie opdrachten en toegevoegde reflectieve vragen. Deze onder-
steunen het reflecteren van studenten tijdens bijeenkomsten;

* het ontwikkelen en beoordelen van onderwijsmaterialen. Hieraan wordt gewerkt door studenten
in groepen zelf onderwijsmateriaal te laten ontwikkelen. Een andere groep presenteert het onder-
wijsmateriaal en geeft feedback op dit onderwijsmateriaal;

* het analyseren van lesmethoden door bijvoorbeeld een opdracht waarbij studenten een les-
methode kritisch bekijken, een advies schrijven en dit presenteren aan medestudenten.

Leerlijn Vakdidactiek

Binnen de leerlijn vakdidactiek komt aan bod hoe studenten de vakinhoud op meerdere manieren
kunnen uitleggen aan leerlingen, aansluitend bij de behoefte of kenmerken van de leerlingen.
Hierbij komt eveneens de wijze waarop het schoolvak getoetst kan worden aan de orde.

Leerlijn Algemene professionele vorming (APV)

Opleiders bereiden studenten binnen deze leerlijn voor op het leraarschap. Belangrijk onderdeel is
inzetten op bewustwording van studenten aangaande hun taak en docentengedraﬁ. Toekomstige
leraren krijgen een breed pedagogisch, algemeen didactisch en organisatorisch palet aangereikt.
Ook dit vraagt om een stevig theoretisch ?undament, die net als bij de leerlijn vakinhoud, landelijk
is vastgelegd onder de naam generieke kennisbasis (zie hiervoor de bijdrage over de generieke
kennisbasis van de tweedegraadslerarenopleidingen in deze bundel van Romkes).

Leerlijn Werkplekleren

In de lerarenopleiding is er veel aandacht voor leren in de praktijk van het onderwijs op scholen.
De echte praktijk is startpunt binnen deze leerlijn en niet het leerboek. Instituutsopleiders en
schoolopleiders (zie ADEF rollenportfolio, 2013) verbinden praktijksituaties en theorie.

Studenten in opleiding worden voorbereid op het uiteindelijk zelfstandig lesgeven en functioneren
binnen een school.

Leerlijn Onderzoek

Een belangrijke pijler voor goed leraarschap is het ontwikkelen van een kritisch-reflectieve en
onderzoekende houding opdat leraren-in-opleiding blijvend reflecteren, leren en ook de omgeving
kritisch bevragen. Deze%eer[ijn vormt een sleutel om persoonlijke én professionele ontwikkeling
vorm te geven. Startpunt is het kritisch willen zijn, willen begrijpen-, willen bereiken, willen delen,
willen vernieuwen en willen weten.

Leerlijn Skillslab-leren

Naast de vijf leerlijnen die ook andere lerarenopleidingen binnen FLOT kennen, is er bij de
lerarenopleiding GZW nog een zesde leerlijn. Binnen Skillslab-leren is het zelfstandig lerende en
samenwerkende proces van studenten Gezondheidzorg & Welzijn kenmerkend. Studenten leren
zelfstandig en samenwerkend kennis en vaardigheden aan die ze vervolgens weer demonstreren
aan hun leerlingen. Hier komen vakkennis, vaardigheden, vakdidactiek en praktijk samen. Deze aan
te leren vaardigheden stellen aspirant leraren in staat om de inhoud van een vak in een bepaalde
context te 'openen' voor leerlingen, binnen een school in een leerproces. Binnen deze leerlijn wordt
theorie vanuit zowel de vakinhoudelijk als de vakdidactische leerlijn geintegreerd met de praktijk.
Niet enkel het juist uitvoeren van een handeling is hier van belang, ook hoe die handeling te
demonstreren opdat leerlingen daarvan kunnen leren, wordt belicht door de student in opleiding.
Vak, vakdidactiek, praktijk, demonsteren, integratie van kennis, vaardigheden en theorie komen
samen in het ‘Skillslab-leren’.

306 Gezondheidszorg en welzijn (CZW) op de lerarenopleiding



Waar gaan de afgestudeerde leraren werken?

Afgestudeerde leraren gezondheidszorg en welzijn kunnen werk vinden in een zeer breed

werkterrein. Ze worden opgeleid tot Bachelor of Education en kunnen als startbekwame leraar

onder andere aan de slag in de volgende werkvelden:

D Inverschillende vormen van praktijkonderwijs.
Daarin verzorgen leraren GZW vakken die gerelateerd zijn aan het vakgebied van
gezondheidszorg en welzijn. Voorbeelden van vakken zijn lifestyle, leefstijl en burgerschap
(Pius X college, z.d.)

D Inde onderbouw van het voortgezet onderwijs.
Startbekwame leraren worden als leraar voor het vak verzorging of leefstijl ingezet in de
onderbouw van havo/vwo. In veel scholen wordt ook een combinatie biologie/verzorging
gegeven. Ook voor dat vak (in de onderbouw) zijn afgestudeerden bevoegd. Nog een andere
mogelijkheid is dat ze worden ingezet voor het leergebied Mens en Natuur, of Mens en
Maatschappij. Een aantal scholen werkt met dit concept. Leraren GZW worden dan als leraar
betrokken bij aanpalende vakken zoals biologie, natuurkunde en maatschappijleer.

b In de bovenbouw van het vmbo (voorbereidend middelbaar beroepsonderwijs).
Hier ligt het accent van de lessen meer op de beroepsmatige kanten van de zorg. De
leerlingen van het vmbo worden namelijk voorbereid op een vervolgopleiding in de sector
Gezondheidszorg en welzijn. Leraren GZW zijn werkzaam binnen het profiel Zorg en
welzijn. Enkele afgestudeerde leraren GZW zijn ook al werkzaam bij de nieuwe richting
diensten en producten (D&P).

D In het mbo en in het bve (beroeps- en volwassenen educatie).
Leraren GZW zijn daar betrokken bij het opleiden van leerlingen voor een baan in de
sectoren zorg en welzijn. Veel studenten binnen de lerarenopleiding hebben al jaren in
de gezondheidszorg gewerkt en hebben de ambitie om hun ervaring als verpleegkundige,
doktersassistente, begeleider et cetera over te dragen. Deze studenten zijn voor het mbo zeer
waardevol, omdat zij naast een bevoegdheid ook de praktijk goed kennen. Vanuit deze twee
invalshoeken kan de toekomstige beroepsbeoefenaar optimaal begeleid worden.

De lerarenopleiders van de opleiding GZW

Het ‘'vak GZW’ is breed en vindt zijn basis in het beroepenveld. Als lerarenopleiders gezond-
heidszorg & welzijn van FLOT zien we de mens als onderdeel van zijn omgeving en de maat-
schappij. Een belangrijke pijler voor GZW is de relatie tussen twee praktijken: werkveld
onderwijs en werkveld beroep. Toekomstige leraren GZW leren altijd beroeps gerelateerd.

Dit maakt dat het aanleren van de vakonderdelen een 'dubbeling' inhoudt. Het gaat zowel om
het aanleren van de vaardigheid of kennis als het leren van passend leraarsgedrag waarmee de
kennis of vaardigheid wordt gedemonstreerd.

Het unieke en de essentie van de beroepsbeoefenaars waar we in deze lerarenopleiding mee te
maken hebben (opleiding in gezondheidzorg en welzijn) is in onze ogen 'de zorg voor'. Zorg-
professionals hebben altijd te maken met mensen (patiénten, cliénten) in een meestal complexe
context, in situaties waarin steeds de afweging gemaakt wordt hoe hun zelfstandigheid en 'well-
being' optimaal centraal te stellen. Dat maakt 'zorgen voor' tot het UNIEKE en de ESSENTIE van
ons als lerarenopleider. Omgaan met dilemma's hoort daar ook bij. Dit geldt evengoed voor het
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opleiden van leraren voor deze beroepen. Het heeft consequenties voor verschillende onderde-
len van de opleiding. In deze paragraaf gaan we achtereenvolgens in op:

a. De visie van lerarenopleiders GZW

b. De vakdidactische benadering/visie op beroep en lerarenopleiding GZW

c. Het curriculum

d. Hoe kijken we aan tegen inhoud/vakdidactiek met het oog op onderwijs in 2032.

Ad a. De visie van lerarenopleiders GZW

Bij de contacten die lerarenopleiders onderhouden met studenten hanteren lerarenopleiders
op de eerste plaats het perspectief van 'het leren van studenten om contacten met leerlingen op
te bouwen en te onderhouden naast het stimuleren van het leren van leerlingen'.
Lerarenopleiders activeren studenten, werken enthousiasmerend, stimulerend en inspirerend.
Zij zijn inhoudelijk op de hoogte van de kennis en vaardigheden waarmee de studenten zich
moeten professionaliseren in hun eigen onderwijsveld. Een lerarenopleider GZW leidt studen-
ten op in een sterk veranderende wereld. Ze werken doelgericht en er zijn altijd meer mogelijk-
heden. Ze brengen het ‘waarom” onder woorden in situaties waarin ze voor een bepaalde
oplossing kiezen (bijvoorbeeld de keuze van werkvormen). Dit is een vorm van opleiden die de
lerarenopleiders zelf uitdragen om daarmee studenten te stimuleren doelgericht te werken en
mee te bewegen met eigen leerlingen in een veranderende context. Door het creéren van een
leerklimaat waarin openheid en vertrouwen van belang zijn, beogen lerarenopleiders GZW de
student te stimuleren om in beweging (actie) te komen en vragen te stellen. Zo begeleiden zij
de toekomstige docenten op weg naar ‘een goede leraar die zijn leven lang leert’. Zie in Kader 2
een uitwerking van de visie door in te gaan op de kern van het lerarenopleiderschap GZW.

Kader 2 De kern van het beroep lerarenopleider GZW

Wat betekent de typische beroepspraktijk voor mijn opvatting van het lerarenopleiderschap?
Waar ligt de kern van mijn lerarenopleiderschap?

De kern van mijn lerarenopleiderschap vind ik in het contact met studenten. Vanuit dit contact wil
ik aansluiten bij de vraag aan en van student(en) in een veranderende beroepspraktijk. Aandacht
focussen op het onderwerp of gebied waarin we 'opereren' door zelf een voorbeeld te vormen.
Door tijdens de colleges ‘uit te stappen’ en mijn doel te expliciteren, benoem ik wat ik doe. Anders
gezegd ‘Teach what | preach’ en wat anderen noemen ‘voice over teaching’ (het bespreken van
waarneming en reflectie tijdens een bijeenkomst die relevant zijn voor de didactische keuzes van
mij op dat moment).

Studenten laten benoemen wat er gebeurt maakt het waardevoller voor de student. In lessen/bijeen-
komsten is het legitimeren van mijn handelen van belang. Dat doe ik bij voorbeeld door mijn voor-
bedachte keuzes met studenten te inventariseren (hebben ze waargenomen wat er voor keuzes
waren?). Waarom doe ik wat ik doe en waartoe handel ik zo?

Onderzoek is een voertuig waarmee lerenden in transities (ons werkveld gezondheidzorg en welzijn
is in transitie) zicht ontwikkelen op hun eigen handelen en bijdragen aan zicht op de context van
verschillende aspecten. Dat betekent dat ik de kern van mijn lerarenopleiderschap mede laat voe-
den door mijn onderzoekende en ondernemende houding.

Ad b. De vakdidactische benadering/ visie op beroep en lerarenopleiding GZW

De lerarenopleiding gezondheidzorg en welzijn streeft er naar leraren op te leiden die in staat
zijn om verschillende perspectieven te hanteren, doelen die nagestreefd worden te verwoorden,
en op basis hiervan lessen of lesmateriaal te ontwikkelen. In de visie van de opleiding is een
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leraar GZW te herkennen aan een aantal essentiéle elementen. Een leraar GZW:

D is op de hoogte van (ontwikkelingen in) zijn vakgebied;

is in staat een kritische, verantwoordelijke en professionele houding te ontwikkelen;
is een leraar die goed in teamverband kan samenwerken;

is een leraar die begeleidt waarbij hij leerlingen motiveert en enthousiast maakt;

is een leraar die onderzoekt of zijn werk 'werkt'. Hij kan praktijk en theorie verbinden.

Met name het aspect ‘een leraar die goed in teamverband kan samenwerken’ is belangrijk en
kenmerkend voor de opleiding GZW. Afgestudeerden werken in het vmbo en mbo veel samen
met instructeurs en onderwijsassistenten. Daarbij dient de leraar GZW te bepalen welke rol hij
als leraar heeft in die samenwerking.

Deze praktische uitwerkingen zijn terug te vinden in de volgende uitgangspunten van de

visie van de opleiding Gezondheidszorg en Welzijn zoals ten behoeve van de visitatie in 2015

verwoord:

D Wijstellen de mens centraal in relatie tot zijn omgeving en samenleving. Lerarenopleiders
stimuleren het betekenisvol en beredeneerd kunnen handelen in de praktijk, vanuit een
visie op zorgzelfstandigheid, welzijn en visie op de mens.

D De integratie tussen theorie en praktijk is uitgangspunt voor het curriculum. Mede door de diver-
siteit en veranderbaarheid van de beroepspraktijk/samenleving is het van belang om het
curriculum zo in te richten dat studenten theorie en praktijk verbinden. Studenten hebben
dit nodig om effectieve leeromgevingen te creéren in verschillende onderwijscontexten.

D De werkwijzen en wijze van leren van de beroepsopleidingen (V)MBO en zorginstellingen laten we
terugkomen in de opleiding. Vak, vakdidactiek, praktijk, demonsteren, integratie van kennis,
vaardigheden en theorie komen daarom binnen het skillslab-leren samen. Kenmerkend is
samenwerken en in teamverband werken. Ook in de opleiding komt dit sterk terug.

D Onderzoeken en blijvend leren/reflecteren staan centraal. Werkend met een breed werkveld waar
de mens centraal staat is er nooit één oplossing, maar zijn er altijd meer zienswijzen of
mogelijkheden. Wij leiden daarom studenten op als kritische, nieuwsgierige, zelfstandige en
reflectieve professionals. Onze ambitie is dat zij met voorbeeldgedrag dit ook hun leerlingen
aanleren. Confrontatie, feedback, reflectie, expliciteren en onderbouwen van de gemaakte
keuzes zijn ingrediénten die door de gehele opleiding voortdurend zichtbaar zijn.

Ad c. Het curriculum

Naast de ruggengraat van de leerlijnen bij FLOT wordt door de lerarenopleiders bij het samen-
stellen van het curriculum gekeken naar de landelijke kennisbasis van gezondheidzorg en
welzijn. Deze bestaat nu uit elf onderdelen, waarvan er tien gaan over vakinhoudelijke kennis
en één is geformuleerd vanuit een vakdidactische invalshoek (Kader 3, p. 306). Binnen Fontys
GZW vullen we, gestuurd door de leerlijnen van Fontys de landelijke kennisbasis aan (zie para-
graaf over de leerlijnen).

De opleiding GZW realiseert het bereiken van de eindkwalificaties doordat de inhoud van het

GZW opleidingsprogramma:

D een uitwerking is van de opleiding specifieke kennisbasis (waarmee studenten kennis en
inzichten verwerven en toepassen);

D samenhang vertoont (wat bewerkstelligt dat studenten kennis en inzicht toepassen, oordeels-
vorming en communicatie centraal gesteld worden);
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D een onderzoekslijn heeft waarmee de student zijn onderzoekende kritische houding
ontwikkelt (leervaardigheden);

D devormgeving van het opleidingsprogramma van FLOT is afgeleid van het gemeenschap-
pelijke didactische concept en is gericht op het verwerven van de kennisbasis (kennis en
inzichten verwerven en toepassen; oordeelsvorming en communicatie maken deel uit
van de opdrachten);

D het opleidingsprogramma aansluit bij de kwalificaties van de instromende studenten
en studeerbaar is.

Kader 3 De onderdelen van de Kennisbasis Gezondheidszorg en welzijn

. Beroeps -en werkhouding in de sector gezondheidszorg en welzijn
. Dagelijkse werkelijkheid van het werkveld Zorg en Welzijn. Organisatie van de gezondheidszorg
. Wisselwerking van politiek, wetgeving, maatschappij met de sector Zorg en Welzijn

. Doelgroepen

7
2

3

4

5. Gezondheid en ziekte
6. Zorgen voor jezelf en zorg voor specifieke doelgroepen

7. Eigen voeding en het voedingsgedrag van specifieke doelgroepen
8. Leefstijl en zorgzelfstandigheid

9. Bevorderen van gezond gedrag / GVO

10. Facilitaire dienstverlening

11. Vakdidactiek Verzorging (onderbouw vo), bovenbouw vmbo

(kennisbasis gezondheidszorg en welzijn, 2012)

Ad d. Hoe kijken we aan tegen inhoud/vakdidactiek met het oog op onderwijs in 2032?

In 2016 - 2017 wordt de kennisbasis van de gezondheidzorg en welzijn herijkt. De indeling gaat
veranderen om beter aan te sluiten bij de veranderingen in het vimbo/mbo en het beroepenveld
GZW. Vakdidactiek wordt een apart domein, waarvan ICT deel uit gaat maken. Er zal ook meer
aandacht komen voor vakoverstijgende aspecten. Daarnaast wordt er gekeken of er een nog
betere aansluiting gerealiseerd kan worden met het afstudeerprofiel door bijvoorbeeld de
student kansen te bieden om verdiepende keuzes te maken.

Samengevat: de relatie tussen praktijk (werkveld onderwijs, beroepenveld GZW) blijft een
belangrijke pijler, maar met de inhoud zullen we nog meer aansluiten bij veranderingen in
werkveld en opleidingsveld.

Tot slot

Er blijft binnen de lerarenopleiding GZW een spanningsveld tussen enerzijds een mensgerichte
benadering die zorgvuldigheid en vaak ook tijd vraagt en anderzijds een druk om efficiént en
verantwoord te werken: tijd is geld en geld moet ergens aan opgehangen worden (productie,
zorgzwaartepakket). Daarnaast is er het spanningsveld tussen de toekomstige professionals
(onze studenten van nu) en de samenleving met de zorg die we elkaar en onszelf kunnen geven
(meer oog voor mantelzorg, informele zorg, zelfzorg, technische hulpmiddelen). Verder zijn er
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de actuele thema's waar we mee te maken hebben: grote instroom van

vluchtelingen, cultuurverschillen tussen studenten heel direct zicht- Er is een

spanningsveld
tussen een mens-

baar maar ook in de zorg, welke hulpvraag hebben vluchtelingen en
wat kunnen de leraren - leerlingen GZW hier mee? Angst voor het

onbekende! Voor al deze zaken moet de leraar en dus ook de lera- gerichte benadering
renopleiding aandacht hebben. en efficiént
werken.
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Hoofdstuk 34
Lerarenopleiding voor de beroepsgerichte vakken
in het groene onderwijs

Jos van Meegen, Aeres Hogeschool Wageningen (voorheen Stoas Vilentum Hogeschool)

Aeres Hogeschool Wageningen (voorheen Stoas met vestigingen in Dronten en Den
Bosch), is een unieke en kleinschalige onderwijsinstelling gericht op het groene onderwijs
en de groene sector. Het zwaartepunt van de faculteit in Wageningen is Duurzaam Leren
en ontwikkelen voor beroepsonderwijs en bedrijf. De faculteit in Wageningen richt zich
met opleidingen, onderzoek en professionaliseringstrajecten op de ontwikkeling van
ecologisch intelligente professionals: leraren, opleiders en kennismanagers die duur-
zame innovatie van zichzelf, van organisaties en van de beroepssector tot doel hebben.
Wageningen heeft een unieke positie in het onderwijsstelsel omdat de faculteit als enige in
Nederland de tweedegraads lerarenopleiding voor leraren in de groene beroepsgerichte
vakken uitvoert. Afgestudeerden vinden werk in het onderwijs en in de beroepssector: als
leraar/docent in vmbo of mbo of als 'kennismanager' in bedrijfsopleidingen, voorlichting of
in maatschappelijke organisaties gericht op groen (duurzaamheid, natuur, sectorspecifiek).
Bij Aeres Hogeschool Wageningen studeren in totaal ongeveer 1000 studenten. De groene
lerarenopleiding is de grootste opleider voor docenten in beroepsgerichte vakken (v)mbo
in Nederland.

Gestart als lerarenopleiding, ontwikkelt Aeres Hogeschool Wageningen zich tot een centrum
voor leren en ontwikkelen van 'ecologisch intelligente' professionals (Sterling, 2001; 2009)
en organisaties in en om het groen. Aeres Hogeschool Wageningen verzorgt in Nederland
de groene tweedegraads lerarenopleiding. Deze bacheloropleiding heeft als titel 'Educatie
en Kennismanagement Groene Sector' en geeft afgestudeerden de bevoegdheid voor
vakken in het domein 'Landbouw en Natuurlijke Omgeving'. Studenten kunnen afstuderen
in drie beroepsprofielen: leraar vmbo, docent mbo en kennismanager. Een kennismanager
is iemand die in het bedrijfsleven of bij de overheid werkt in functies waarbij leren,
kennisdelen en kennis ontwikkelen, onderwijzen en communicatie belangrijk zijn.

Dit hoofdstuk gaat over de enige groene tweedegraads lerarenopleiding in Nederland.

De eerste paragraaf gaat over de bijzondere rol van deze lerarenopleiding en zijn populatie.
Vervolgens wordt beschreven waar de afgestudeerde leraren en kennismanagers gaan
werken. De opleiding heeft een geheel eigen kennisbasis die wordt toegelicht. In de
paragraaf die daarop volgt wordt expliciet ingegaan op de vakinhoud van de opleiding,

de vakdidactiek en de dilemma's binnen de opleiding. Afgesloten wordt met een paragraaf
over de lerarenopleiders die werkzaam zijn in dit groene veld en de wijze waarop zij bezig
zijn met de kwaliteitsverbetering op de opleiding en hun verdere professionalisering.

Samenvatting

De lerarenopleiding voor het groen en zijn actoren

De kennisbasis voor de groene lerarenopleiding bestaat uit een generiek deel en een vakspeci-
fiek deel. Alle tweedegraads lerarenopleidingen in Nederland werken met dezelfde generieke
kennisbasis. De generieke kennisbasis betreft het pedagogisch didactische deel van de opleidin-
gen en omvat de helft van de opleiding (120 EC). In de andere helft van de opleiding komt het
vakspecifieke deel aan bod. Binnen de opleidingen voor algemeen vormend onderwijs is deze-
vakinhoud vooral gebaseerd op academische disciplines (bijv. Nederlands, Engels of wiskunde).
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Voor de lerarenopleidingen BeroepsGerichte Vakken (BGV) ligt dit anders. Voor deze leraren-
opleidingen is het vakspecifieke deel naast uiteraard kennis van het beroepsvak zelf, gebaseerd
op de beroepen zoals die in de betreffende beroepssector voorkomen.

Vanwege die unieke beroepsgerichtheid hebben lerarenopleidingen

BGV een aantal onderscheidende kenmerken die bepalend zijn voor
Het vak-

specifieke deel
en kennis van het

de inhoud van het programma. Die kenmerken zijn, naast een zeer
gedegen kennis van het vak: (1) kennis van de beroepssector, (2)

beroepsvaardigheden en beroepshouding, (3) werken met teamver- vak zelf, zijn geba-
antwoordelijkheden en (4) specifiek pedagogisch didactisch klimaat. seerd op beroepen
Kenmerkend is daarenboven dat de beroepsgerichte vakken alleen in de sector.

onderwezen worden in het vmbo en in het mbo en niet op havo of vwo.

Aeres Hogeschool biedt twee lerarenopleidingen BGV aan; namelijk voor het

'groene onderwijs' en voor het onderwijs in 'horeca, bakkerij en recreatie' (HBR). De laatst
genoemde is de opleiding 'Docent Consumptieve Technieken' en deze is drie jaar geleden over-
genomen van een collega hogeschool. Dit artikel richt zich met name op de lerarenopleiding
voor het beroepsgerichte vak in het groene onderwijs; de opleiding 'Educatie en Kennismanage-
ment Groene Sector'. Die opleiding is de oorsprong van de educatieve faculteit Wageningen van
Aeres Hogeschool.

In de Agrarische OpleidingsCentra (de AOC's) werken zowel vimbo als mbo scholen samen in
een brede regio. Vmbo, mbo, hbo en Wageningen Universiteit zijn allen onderdeel van de
groene kenniskolom. Het hoger onderwijs in de groene onderwijskolom wordt verzorgd door
vier Hoger Agrarische Onderwijs instellingen (HAO's): InHolland, Van Hall Larenstein, HAS
Den Bosch, Aeres Hogeschool (voorheen Vilentum Hogeschool) en Wageningen Universiteit en
Researchcentrum (WUR). De typerende groene beroepsvakken in vmbo en mbo zijn vakken
zoals: dierverzorging; tuin- en landschap; agrotechniek; voeding; bloemsierkunst; akkerbouw,
veehouderij, enzovoorts.

Als enige lerarenopleiding voor beroepsgerichte vakken in deze kolom, voorziet Aeres Hoge-
school Wageningen alle AOC's van tweedegraads bevoegde groene vakdocenten, met de
bacheloropleiding 'Educatie en KennisManagement Groene Sector'. Aeres Hogeschool Wage-
ningen opereert dan ook niet alleen regionaal maar is actief in het hele land.

Er bestaan dertien AOC's in Nederland, waarvan er negen met elkaar en met Aeres Hogeschool
Wageningen samenwerken in de opleidingsschool het Groene Consortium Opleiden in School
(GCOS). De samenwerking met AOC's vindt ook plaats op andere gebieden en projecten zoals
bijvoorbeeld in nationaal onderzoek naar Leervoorkeuren van leerlingen in het beroepsonder-
wijs (met name het groene beroepsonderwijs), in internationale projecten, in onderwijsvernieu-
wing of in contacten en afstemming met het bedrijfsleven. Aeres Hogeschool Wageningen en de
AOC's zijn al jarenlang goede samenwerkingspartners.

Aeres Hogeschool maakt deel uit van de groene kenniskolom en heeft vanuit die positie func-
tionele verbindingen met AOC's, met andere groene hogescholen en Wageningen UR. In het
Sectorplan HAO 2015-2019 Impact door samenwerking komen samenwerking en gezamenlijke
profilering van de groene hogescholen tot uiting, en is de positie van de groene lerarenopleiding
nadrukkelijk opgenomen.
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Wie zijn de studenten?

De opleiding Educatie en Kennismanagement Groene Sector wordt gevolgd door ongeveer 650
studenten, waarvan de helft in deeltijd en de andere helft in voltijd. Deeltijd studenten hebben
minimaal drie jaar werkervaring in een relevante sector (groen bedrijfsleven of onderwijs) en
volgen maatwerktrajecten waarin kennis en ervaring meewegen bij het vaststellen van het
studietraject dat deze studenten volgen. De gemiddelde leeftijd van de deeltijdstudent is 42 jaar.
Voltijdstudenten hebben een gemiddelde leeftijd van 24 jaar, zijn afkomstig van havo of vwo
(iets meer dan 50%) of afkomstig uit het (groene) mbo (iets minder dan 50%). Gedurende het
eerste studiejaar volgen de voltijders afkomstig van havo/vwo of afkomstig van mbo deels een
ander programma, zodat na het eerste jaar de verschillen tussen deze studenten (bijvoorbeeld in
vaardigheden in het groene vak die op het mbo wel maar op havo niet aan bod komen) voor een
groot deel gelijk zijn getrokken.

Waartoe worden toekomstige leraren opgeleid?

De toekomstige leraren worden opgeleid tot bachelor niveau als tweedegraads docent in het
beroepsgerichte vak. Zij kunnen daarmee leraar worden in het vimbo of in het mbo. De groene
lerarenopleiding 'Educatie en KennisManagement Groene Sector' kent tien studierichtingen:
Agrotechniek; Bloemsierkunst; Groen, Zorg en Onderwijs; Natuur en Communicatie; Paarden-
sector; Recreatie en Gezelschapsdieren; Tuinbouw en Akkerbouw; Tuin en Landschap; Vee-
houderij; en Voeding en Communicatie. Deze studierichtingen komen, soms in wat andere
betiteling, als beroepsgericht vak terug in het onderwijs op de mbo instellingen van de AOC's.
Vanaf 2016 is in het vmbo de inrichting van de beroepsgerichte vakken gewijzigd. De verschil-
lende groene studierichtingen komen daarmee niet meer voor als zelfstandig vak in het vmbo.
Er wordt vanaf 2016 gesproken over het brede beroepsprofiel 'Groen'. Overigens is die wijziging
in het beroepsprofiel niet alleen binnen het groene onderwijs ingezet maar in alle beroepssecto-
ren waarop het vibo is gericht (zie bijvoorbeeld www.vernieuwingvmbo.nl).

In de lerarenopleiding leren en werken de studenten in het groene bedrijfsleven en in het
groene onderwijs. De afgestudeerden hebben op die wijze veel kennis van de sector opgedaan,
en gebleken is dat zij daarmee in de beroepssector van grote waarde zijn. Een deel van de afge-
studeerden vindt daardoor na de opleiding werk buiten het groene onderwijs in een variatie
van bedrijven en instellingen, in en verwant aan de groene beroepssector waarin leren en oplei-
den een rol speelt, zoals bij centra voor Natuur- en milieu educatie, bedrijfsopleidingen,
voedingsvoorlichting, of als consultant duurzame bedrijfsvoering, trainer of zelfstandig onder-
nemer met een educatief bedrijf. Studenten die kiezen voor werk in dit type educatieve omge-
vingen worden 'kennismanager' genoemd (De Jong et al, 2008). Op basis hiervan kent de
opleiding drie zogenaamde 'uitstroomprofielen': leraar vmbo, docent mbo of kennismanager
(De Jong, Eeuwema, & Schut, 2008).

Vakinhoud en vakdidaktiek

Bij Aeres Hogeschool Wageningen is het leren en werken in een authentieke context leidend
voor de competentie-ontwikkeling van studenten. Dit betekent dat studenten in hun leer- en
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werkomgeving aan voor hen relevante vragen en voor de opdrachtgever relevante 'producten’
werken. Het grote belang dat gehecht wordt aan het werkplekleren komt voort uit het feit dat in
de opleiding leraren worden opgeleid voor de groene beroepsgerichte vakken enerzijds, en het
feit dat competentieontwikkeling en de betekenisverlening in hoge mate gebonden is aan de
context van het (beroepsmatig) handelen (Klarus, 2003). Leraren in beroepsgerichte vakken

in het vmbo en mbo onderwijzen hun leerlingen in relatie en samenwerking met de praktijk.

In overeenstemming daarmee wordt de opleiding van leraren in beroepsgerichte vakken op
dezelfde wijze vormgegeven: in relatie en samenwerking met de praktijk. Bijvoorbeeld middels
nauwe samenwerking met AOC's in de opleidingsschool 'Groen Consortium' en in samenwer-
king met het groene bedrijfsleven. De kennisbasis en de programmering van de opleiding EKM-
GS, waarin het opleiden in de praktijk sterk is geintegreerd met de theorie op het instituut, slui-
ten hier volledig op aan.

De opleiding is geprogrammeerd volgens een beroepsgerichte omschrijving van de bekwaam-
heidseisen voor tweedegraads leraren en is opgedeeld in vier onderwijsblokken per jaar. Ieder
blok is vormgegeven rondom situaties die in het groene beroep en in docentschap voorkomen.
De blokken heten daarom 'beroepssituaties' (BS). Een student volgt per semester twee BS-en.
Iedere BS is opgebouwd in een deel 'theorie' en een deel 'praktijk’, ieder ongeveer vijftig procent.
Het theoriedeel bestaat uit colleges en werkcolleges waarin inhoudelijke fundamentele kennis
en een deel beroepsdomeinkennis wordt onderwezen. Het praktijkdeel bestaat uit het werk-
plekleren dat wekelijks en vanaf de start van de opleiding wordt ingevuld. Inhoudelijk bestaat
het praktijkdeel uit beroepsdomeinkennis en werkplekkennis waarvan ongeveer de helft van de
tijd in het groene bedrijfsleven en de andere helft in het groene onderwijs moet worden doorge-
bracht in een relevante authentieke context.

Die authentieke context dient in alle opzichten op hbo niveau te zijn: de complexiteit en door-
looptijd van de opdrachten, de verantwoordelijkheden bij de uitvoering van opdrachten, de
begeleiding tijdens de uitvoering van het werk en de beoordeling van producten en processen.
In de begeleiding en beoordeling wordt gestuurd op de ontwikkeling van 'transfer' van de opge-
dane ervaring en kennis, zodat vergelijkbare kennis en vaardigheden toegepast kunnen worden
in andere contexten.

Studenten verwerven dus in een professionele omgeving en beroepscontext, verschillende soor-
ten kennis. In de kennisbasis, die alle lerarenopleidingen gebruiken, wordt gewerkt met het
negen velden model, een model dat goed aansluit bij de schoolvakken waarvoor wordt opge-
leid. In de groene lerarenopleiding gaat het echter over bedrijfstakken en beroepenvelden waar
de afgestudeerde 'groene' leraar straks zijn leerlingen op voorbereidt. Dat weerspiegelt zich in
de uitwerking van een eigen bruikbaar kennismodel !. Aeres Hogeschool Wageningen heeft
voor iedere beroepssituatie waarin een student opgeleid wordt die verschillende soorten kennis
omschreven op basis van onderstaande concepten en daarbij passende uitgangspunten:
D Fundamentele kennis
Kennis gebaseerd op de uitkomsten van theoretisch/wetenschappelijk onderzoek, zoals
theorieén, modellen, concepten en begrippen. De studenten verwerven deze kennis via
experts en wetenschappelijke literatuur.
D Beroepsdomeinkennis
Kennis die nodig is om processen binnen het beroep uit te voeren en te begeleiden.
Dezekennis wordt geleverd door experts, flankerend onderwijs (georganiseerde leertijd
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zoals o.a. werkcolleges, trainingen, practica en intervisie) en populair wetenschappelijke
literatuur.

b Werkplekkennis
Praktische kennis over het uitvoeren van concrete activiteiten binnen een specifieke context.
Studenten doen deze kennis op door leren en werken op de werkplek.

D Metakennis
Kennis die nodig is om te werken aan persoonlijke en professionele ontwikkeling. De studen-
ten ontwikkelen deze kennis via intervisie, reflectie en verschillende begeleidingsvormen die
ingezet worden. Metakennis sluit ook aan op de visie van ecologisch leren waarin leren en
ontwikkelen elkaar versterken en aanvullen in plaats van deze in verschillende hokjes te
plaatsen. De aandacht voor, en de sturing op ontwikkeling van, metakennis vindt plaats in
de begeleidingstijd die de student op het instituut of op de werkplek krijgt. In die tijd wordt
de student begeleid bij het vertalen van opgedane kennis en ervaring naar ontwikkeling van
de beroepscompetenties en het voldoen aan de bekwaamheidseisen van de tweedegraads
docent.

Wie zijn de lerarenopleiders, wat zijn de ontwikkelingen waar zij mee te maken
hebben? Hoe professionaliseren zij?

De lerarenopleiders bij Aeres Hogeschool Wageningen zijn (in ieder geval volgens het oordeel
van studenten in de nationale studenten enquéte NSE (zie bijvoorbeeld: http:/www.aeres.nl/

hogeschool/studies/studie-in-cijfers/docent-en-kennismanager-groene-sector) zeer bekwame en
betrokken lerarenopleiders. Grofweg zijn zij te verdelen in onderwijskundige en vakinhoude-
lijke experts. Een aantal onderwijskundige lerarenopleiders heeft een achtergrond in de groene
beroepspraktijk en/of het groene onderwijs en heeft zich vanuit het groene vak breder ontwik-
keld als onderwijskundige. Men heeft zich geprofessionaliseerd via Velon of via andere wegen.
De professionalisering op andere gebieden gebeurt vrijwel altijd in samenwerking met het
beroepenveld; bijvoorbeeld in verdere professionalisering als coach van onderwijsteams, als
assessor of opleider van assessoren, door het afnemen van een proeve van bekwaamheid in het
mbo of als begeleider of trainer bij de verdere invoering van passend onderwijs trajecten.

De vakinhoudelijke lerarenopleiders-experts hebben veelal jarenlange ervaring in het groene
bedrijfsleven en/of in het groene onderwijs. Een deel van deze experts heeft naast het werk als
lerarenopleider nog steeds een eigen bedrijf in de groene sector. Een ideale combinatie waarin
het opleiden van docenten voor het beroepsgerichte vak gebeurt met een vanzelfsprekend
behoud van de feeling met de groene sector. Daarnaast zoeken deze lerarenopleiders-experts
constant afstemming met de beroepspraktijk via werkplekbezoek, vakbeurzen, contact met

het overig Hoger Agrarisch Onderwijs en gestructureerd via de werkveldcommissies voor de
groene vakgebieden.

Alle lerarenopleiders bij Aeres Hogeschool Wageningen hebben de mogelijkheid om te partici-
peren in de kenniskring en via die weg samen met lectoren bij te dragen aan kennisontwikke-
ling van de hogeschool, aan de ontwikkeling van de eigen onderzoeksvaardigheden in
praktijkgericht onderzoek, en aan de praktijk. Jaarlijks is er een aantal plaatsen in de kennis-
kring beschikbaar voor deze professionalisering. Het onderzoeksprogramma 'Wijs' (De Beus,
De Jong, Ruijters, & Van den Berg, 2016) concentreert zich op praktijkgericht onderzoek dat
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wijsheid van professionals (in opleiding) op het gebied van leren en ontwikkelen bevordert.
Met een continue kern van drie lectoren wordt samen met docent-onderzoekers en de praktijk
praktijkgericht onderzoek gedaan naar relevante thema's. Deze komen tot stand op basis van de
vraag uit het werkveld: zowel groen als niet groen, beroepsonderwijs, bedrijven en maatschap-
pelijke organisaties. De thema's van de lectoraten zijn: responsief onderwijs en kenniscreatie,
professionele identiteit en organisatieontwikkeling, en grenspraktijken van opleiders en onder-
zoekers. De masteropleiding Leren en innoveren is ontwikkeld vanuit de lectoraten. Het prak-
rijkgerichte onderzoek is ecologische geinspireerd en transdisciplinair 2. Met een uitgebreid
programma aan professionaliseringsactiviteiten, vanuit opleidingskennis en onderzoek wordt
vormgegeven aan valorisatie. Kijk voor meer informatie over het onderzoek bij Aeres Hoge-
school Wageningen op: http:/www.aeres.nl/hogeschool/faculteiten/wageningen-nl/onderzoek

Tot Slot

Een belangrijke externe ontwikkeling voor de beroepsgerichte vakken is de invoering van de
beroepsprofielen in het vmbo. Veelal betekent dat een verbreding van de

vakinhoud. Ten opzichte van de vraag uit het mbo is dat op onderdelen

complicerend voor de programmering in de opleiding omdat van de In het vmbo
docent voor het mbo juist meer vakinhoudelijke diepgang wordt leiden beroeps-
gevraagd in plaats van verbreding. Aeres Hogeschool Wageningen profielen tot verbre-
heeft, in afstemming met het werkveld, aanpassingen in de ding terwijl het mbo
programmering van de opleiding doorgevoerd en zal dat in de insteekt op meer
komende jaren verder voortzetten en evalueren. De nieuwe kwalifi- verdieping.

catie structuur in het mbo zal daarbij de komende jaren ook een rol

spelen. Aeres Hogeschool Wageningen blijft de vakinhoudelijke ontwikke-

lingen in de groene sector, de ontwikkelingen op het gebied van wetenschappelijke en praktijk-
gerichte kennis over leren en ontwikkelen nauwlettend volgen en profileert zich sterk op de
innovatieve rol die de lerarenopleiding heeft op het gebied van 'Leren voor Duurzame Ontwik-
keling' (Frijters, 2015). Zowel in de ontwikkeling van het opleidingscurriculum als in de uitstra-
ling in (het) (onderwijs)land. Aeres Hogeschool Wageningen wil en kan met de lerarenopleiding
EKM-GS en de lerarenopleiding docent Consumptieve Technieken de aandacht voor educatie in
het beroepsgerichte vak versterken. Door de combinatie van deze opleidingen met de master-
opleiding Leren en Innoveren en met praktijkgericht onderzoek naar leren en ontwikkelen,
levert Aeres Hogeschool Wageningen een stevige bijdrage aan de mondiale ontwikkelingen
voor duurzaam leren en ontwikkelen. Met deze opleidingen, dit onderzoek en in voortdurende
co-creatie met het werkveld, voorziet Aeres Hogeschool Wageningen aan de grote behoefte

in onderwijs, maatschappelijke organisaties en bedrijven, aan geéngageerde, ecologisch intelli-
gente professionals.
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Hoofdstuk 35
Vakinhoud voor de opleiding leraar technisch
beroepsonderwijs

Kees-Jan Van Dorp, Yvonne Gielen & Fons Dehing,
Fontys Hogeschool Bedrijfskunde Educatie en Techniek, Team PTH

De leraar technisch beroepsonderwijs (LTB) wordt opgeleid voor het voorbereidend
middelbaar beroepsonderwijs (vmbo) en middelbaar beroepsonderwijs (mbo). Het is
een tweedegraads deeltijd-lerarenopleiding op bachelorniveau met een beroepsgerichte
oriéntatie. Studenten stromen bij voorkeur in met een mbo-4 opleiding en relevante
werkervaring. In dit hoofdstuk beschrijven we de kennisbasis voor de vakinhoud voor
de leraar technisch beroepsonderwijs, een beschrijving van de kennis, het inzicht en de

Samenvatting

functioneren (LOLET,2015).

is uit de beleidsarme conversie van de eerder bestaande smalle, disciplinegerichte tech-

kan duiden, en kennis van nieuwe technieken beter kan vertalen naar doelgroepen en
contexten.

In de eerste paragraaf typeren we de opleiding leraar technische beroepsonderwijs (LTB),

op het vak vanuit technologische geletterdheid en in paragraaf drie benoemen we de
veranderingen die hebben geleid tot de conversie naar een brede lerarenopleiding met
studieroutes. Kennis hiervan is voorwaardelijk om de voortdurende discussies over de
vakinhoud van de opleiding zoals vastgelegd in de kennisbasis te begrijpen. Vervolgens

af met een blik op de toekomst en een conclusie.

De opleiding leraar technisch beroepsonderwijs

vaardigheden die afgestudeerden moeten beheersen om adequaat als leraar tb te kunnen
De opleiding LTB is een relatief nieuwe opleiding in het tweedegraadsdomein, die ontstaan

nische lerarenopleidingen naar een brede lerarenopleiding met disciplinaire studieroutes.
De ontwikkelingen in het onderwijsveld leidden tot deze conversie, die ook gevolgen heeft
voor de kennisbasis en voor de vakinhoud LTB. De disciplinair geordende 'kennisbases vak'
uit 2009 voor de smalle opleidingen zijn in de periode 2015-2016 in een landelijk proces
omgezet naar één kennisbasis voor de vakinhoud, die zich kenmerkt door een benadering
vanuit technologische geletterdheid en technologische concepten. Deze brede benadering
stelt de leraar technisch beroepsonderwijs in staat effectief in te spelen op veranderingen
in de techniek (ITEA, 2002; TOS21, 2008). Dit draagt ertoe bij dat de leraar in hoge mate
zelfstandig inzicht kan verwerven in voortschrijdende techniek, nieuwe technieken sneller

De opleiding LTB speelt hier effectief op in, door binnen de opleiding de langs disciplines
geordende kennis van techniek te systematiseren en te generaliseren. De leraar met bijvoor-
beeld een werktuigbouwkunde achtergrond kan die kennis vervolgens op basis van transfer
inzetten in andere contexten. De legitimering van de kennisbasis LTB is voorzien in 2017.

in paragraaf twee beschrijven we de gekozen didactische benadering passend bij een visie

beschrijven we in de vierde paragraaf het proces van het herontwerp van de kennisbasis en
de mogelijke gevolgen voor de vakdidactische vormgeving van het curriculum. We sluiten

De opleiding leraar technisch beroepsonderwijs leidt leraren op voor de technische, beroepsge-
richte vakken in het vmbo en mbo. Het is een vierjarige, deeltijd hbo-bachelor lerarenopleiding

die leidt tot een tweedegraads bevoegdheid. Naast de vierjarige geintegreerde lerarenopleiding
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zijn er ook alternatieve wegen naar het leraarschap zoals de eenjarige kopopleiding in aanslui-
ting op een technische vak-bachelor. De bevoegdheid is inclusief, dat wil zeggen zowel voor
vmbo als mbo. Daarmee leidt de opleiding LTB op voor zowel het voortgezet als het beroepson-
derwijs. Consequentie daarvan is dat ze te maken heeft met twee wettelijke kaders.

De leraar technisch beroepsonderwijs wordt opgeleid om in het voorbereidend middelbaar
beroepsonderwijs (vmbo) onderwijs te verzorgen in trajecten waarin jongeren zich oriénteren
op een mogelijke loopbaan en beroep in een van de zes brede technische profielen. Zo oriénteert
de leerling in het vmbo zich in het profiel produceren, installeren en energie (PIE) op mogelijke
beroepen zoals draaier, frezer, installatie monteur en elektricien. In het profiel Mobiliteit en
Transport (M&T) zal de leerling zich oriénteren op beroepen als automonteur, chauffeur goede-
renvervoer en logistiek medewerker. Het vibo is geen beroepsopleiding en de jongeren moeten
hun weg vervolgen in het middelbaar beroepsonderwijs om een beroep te leren. In het mbo
verzorgen leraren LTB beroepskwalificerend onderwijs in de mbo domeinen zoals, werktuig-
bouwkunde, elektrotechniek, bouw, motorvoertuigentechniek en ict. Ze leiden jongeren op

tot startbekwaam beroepsbeoefenaar.

De opleiding LTB onderscheidt zich van de lerarenopleidingen voor de al-
gemene vakken (avo) door de oriéntatie/voorbereiding op een beroep

in plaats van een (theoretisch) examenvak of vervolgopleiding in
In het vmbo is

sprake van beroeps-
oriéntatie; in het
mbo van beroeps-
kwalificerend
onderwijs.

het hoger onderwijs. Daarnaast onderwijst de leraar LTB naast
theorie ook complexe beroepsvaardigen met een substantiéle
vaardigheidscomponent.
De opleiding oriénteert zich voor wat betreft het leraarschap op
de SBL competenties als de beoogde eindkwalificaties. Om die te
bereiken is de generieke kennisbasis (Generieke kennisbasis, 2011)
richtinggevend voor het curriculum. Daarnaast is er in 2013 een addendum
beroepsonderwijs (Addendum generieke kennisbasis, 2013) opgesteld om meer focus te geven
op de eigenheid van het beroepsonderwijs.
De vakinhoud van de opleiding LTB is vastgelegd in de kennisbasis voor de vakinhoud. Gezien
de breedte van het techniekdomein kent de opleiding studieroutes voor de onderscheiden
profielen/vakrichtingen.

De opleidingen LTB worden uitgevoerd aan de Hogeschool Rotterdam, Hogeschool Windes-
heim en Fontys Hogescholen. Hogeschool van Amsterdam leidt studenten op tot leraar Mens
& Technologie, een variant van de opleiding LTB. Omdat de instroom in de opleiding klein is
hebben de vier hogescholen het Expertisecentrum Professionalisering Beroepsonderwijs (EcPB)
ingericht om een duurzame infrastructuur voor de opleiding LTB te borgen.

Technologische geletterdheid als vakdidactische focus

Technologische geletterdheid vormt een belangrijk onderdeel van het curriculum van de

technische lerarenopleiding. We onderscheiden een aantal curriculumdoelen.

De student is in staat om:

D de vakdiscipline waarmee hij de opleiding binnenkomt te plaatsen in een perspectief
van technologische geletterdheid;
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D zijn technologiekennis te verbreden naar verwante disciplines;

D didactisch wendbaar de technologiekennis te vertalen naar onderwijscontexten, zoals
het vimbo en het mbo;

D technologische geletterdheid te gebruiken als instrument voor de continue professionele
ontwikkeling.

Daarvoor moet de student in het onderwijs 1) generieke en specifieke (technologische) concep-
ten verwerven; 2) die concepten toepassen bij vakconceptualisatie en -representatie; en 3) in
staat zijn tot recontextualisatie en transfer van concepten. Didactische analyses zijn daarom
een terugkerend onderdeel van het curriculum. De didactische analyses vormen een kennis-
en handelingsintegratie van:

generieke concepten, speci-
fieke concepten, vak-represen-
tatiemogelijkheden, en
contexten en doelgroepen.

|Vakdocent Vakdidactische analyses geven

de startbekwame leraar het

[ Generieke en specifieke technologische concepten gereedschap om vakkennis

| Vakconceptualisatie en -representatie effectief OnderWIJSbaar te

maken voor de doelgroep,

zodat het bruikbaar wordt in

| Wendbaar didactisch vermogen

instructie en vakdidactisch

|
|
| Recontextualisatie en transfer |
|
|

| Continue technologische bekwaming

handelen. Voor een succesvolle

| Technologische geletterdheid implementatie van technolo-

gische geletterdheid moet de
student bekend zijn met trans-
ferleren, de concept-context

benadering en methoden van
Figuur 1. Curriculum onderdelen die leiden tot alternerende leercontexten (zie
technologische geletterdheid.

Figuur 1).

Ontwikkelingen in het veld en de gevolgen voor de opleiding LTB

Er zijn ontwikkelingen in het onderwijsveld die gevolgen hebben voor de opleiding LTB. We
noemen de slinkende instroom in de techniekopleidingen die al leidde tot structuurveranderin-
gen in het vmbo en mbo; veranderingen in technische beroepen en de herordening van beroe-
pen door de technologische veranderingen; en een scheve opbouw van het personeel door
vergrijzing en alternatieve wegen naar het leraarschap. We lichten ze onderstaand kort toe.

Ondanks de jarenlange inspanningen van onder meer het Deltapunt Techniek neemt de
belangstelling voor beroepen in de techniek af en is de instroom in het op techniek gerichte deel
van het vimbo sterk teruggelopen. Dit heeft geleid tot het samenvoegen van techniek afdelingen
tot intersectorale programma's in de bovenbouw. Deze samenvoeg-operatie is doorgezet en
heeft per augustus 2016 geleid tot de wettelijke invoering van zes brede techniekprofielen metde
bijbehorende nieuwe examenprogramma's in het vmbo. De beroepsoriéntatie is daardoor nog
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breder en sterker dan voorheen komt het accent te liggen op beroeps- en loopbaanoriéntatie.
Dat gaat volgens velen ten koste van de inhoud en heeft in het vmbo geleid tot de discussie over
zowel inhoud, niveau, als de oriéntatie op beroepen. Het vmbo verwacht als gevolg daarvan
behoefte aan leraren met een brede technische bekwaamheid naast hoge eisen aan de pedago-
gisch didactische bekwaamheid.

De ontwikkelingen in technologie en techniek gaan snel en beinvloeden

de ordening en inhoud van de technische beroepen. In het mbo zijn
Ontwikkelingen

gaan snel en bein-
vloeden de ordening
en inhoud van de
technische
beroepen.

recent de beroepskwalificatiedossiers geactualiseerd. Daarnaast is er
in de mbo opleidingen keuzeruimte gecreéerd. Ook het mbo ziet een
verandering in de gewenste competenties van de startbekwame
leraar en heeft die beschreven in het kwalificatiedossier van de
docent mbo (MBO-raad, 2015).

De genoemde structuurveranderingen in het vmbo, van disciplinaire
benadering naar intersectorale programma's en later naar profielen, hebben

als gevolg dat de kennisbasis voor het vak niet meer geincludeerd wordt door die van het mbo,
waardoor het curriculum van de lerarenopleiding tb moet worden verbreed.

De instroom in de techniekopleidingen is sterk afgenomen en als gevolg van het ontbreken
van doorstroom in het (v)mbo is het zittende personeel vergrijst. Ook is de instroom/uitstroom
van de lerarenopleidingen verminderd en worden openvallende plaatsen in het mbo opgevuld
met kandidaten die alternatieve trajecten naar het leraarschap hebben gevolgd, zoals het als
deskundige uit het werkveld verwerven van het pedagogisch didactische getuigschrift (PDG)
en de kopopleiding. Beide trajecten omvatten uitsluitend de pedagogisch didactische voor-
bereiding. In het eerste geval wordt de vakexpertise door het bevoegd gezag van het mbo als
voldoende beoordeeld en is alleen een PDG nodig. Studenten die de kopopleiding volgen
hebben al een technische vak-bachelor afgerond.

De LTB opleidingen moeten adequaat reageren op de genoemde ontwikkelingen. Omdat de
vier eerder genoemde opleidingsplaatsen te klein zijn geworden om onafhankelijk van elkaar
de opleiding te vernieuwen, werken zij sinds 2016 samen in het Expertisecentrum Professio-
nalisering Beroepsonderwijs (EcPB). Belangrijkste doelstellingen daarvan zijn 1) het behouden
van een minimale landelijk dekkende, kwalitatief hoogwaardige opleidingsinfrastructuur voor
initiéle scholing van leraren LTB alsmede de bij- en nascholing in het kader van bekwaamheids-
onderhoud (lerarenregister); 2) door toepassingsgericht onderzoek kennis verwerven om het
eigene van de beroepsgerichte vakken in het onderwijs te versterken.

De ontwikkeling van een geactualiseerde kennisbasis en de vakdidactische gevolgen
De kennisbasis voor de vakinhoud is een beschrijving van de kennis, inzicht en vaardigheden
die een startbekwame leraar moet beheersen om adequaat als leraar Itb in een specifiek profiel/
domein te kunnen te functioneren. In algemene zin betekent het dat de leraar boven het vak
moet staan en alle vakvaardigheden kan demonstreren. Daarnaast is hij een professioneel
rolmodel voor de leerlingen.

Vanaf 2012 hebben de vier lerarenopleidingen voor de technische beroepen de negen smalle
croho's ingeruild voor één breed croho LTB met studieroutes en één breed croho Mens &
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Technologie (Amsterdam). We kunnen stellen dat de bestaande kennisbases van véér de
conversie onderlegger zijn geworden voor de LTB studieroutes. Deze kennisbases van de smalle
croho's zijn in 2009 vastgesteld in het landelijke opleidingsoverleg en na externe legitimering
opgenomen in de databank.

Het herdefinitieproces van de kennisbasis LTB

Door het uitvoeren van een peer review, onderdeel van het project 10voordeleraar die verant-
woordelijk is voor het formuleren van de kennisbasis, kwamen de opleidingen tot de conclusie
dat het mogelijk is een gemeenschappelijke, funderende kennisbasis te definiéren op basis van
de oude kennisbases, maar dat voor de studieroutes een herontwerp van de kennisbasis nood-
zakelijk was. Het herontwerp is vervolgens in het Landelijk Opleidingenoverleg Lerarenoplei-
dingen Technische vakken (LOLET) geagendeerd en vastgesteld.

De actuele kennisbasis kent een onderverdeling naar kennisgebieden, zogenaamde domeinen.
Kennisconcepten binnen die domeinen specificeren 'wat' er precies beheerst moet worden door
de student. 'Hoe' hieraan curriculair invulling wordt gegeven, is aan de lerarenopleidingen zelf.
Dit maakt geen onderdeel uit van de kennisbasis en mag en kan verschillen per instelling. De
indeling van de kennisbasis naar kennisdomeinen komt ook niet noodzakelijkerwijs overeen
met bestaande curriculumeenheden. Bovendien laat de kennisbasis ook beperkt regionale
verschillen zien. Instellingen kunnen bij de implementatie van de kennisbasis een eigen profile-
ring kiezen. Keuzen hieromtrent hangen samen met de aansluiting van het aanbod op de regio-
nale educatieve infrastructuur. De landelijke kennisbasis LTB, bestaat uit vijf kennisgebieden of
domeinen die we hierna kort typeren:

Domein 1. Funderende bekwaamheden
Het deel funderende bekwaamheden is de basis van het vakonderwijs. Het verwijst naar
fundamentele concepten uit de wetenschap en techniek en naar de ontwikkeling van tech-
nologische geletterdheid. Funderende bekwaamheden zijn gericht op het opbouwen van
wetenschappelijke, technische en wiskundige inzichten, concepten en praktijken, en de
manier waarop die worden ingezet om complexe vraagstukken en problemen op te lossen
binnen de context van de techniekpraktijk. Ook wordt stilgestaan bij de rol die techniek
speelt bij het creéren van nieuwe producten en processen in organisaties en de rol die de
techniek vervult in de moderne samenleving. De funderende bekwaamheden worden
verworven in de propedeutische fase van de opleiding. Ze worden zo goed mogelijk
afgestemd op de doelstellingen, methoden en praktijken van de verschillende technische
studieroutes. De funderende bekwaamheden zijn voorwaardelijk voor het eigen maken
van de verdere kennisbasis.

Domein 2. Gemeenschappelijke beroepsbekwaamheden
De gemeenschappelijke beroepsbekwaamheden zijn ook echt gemeenschappelijk voor alle
routes binnen LTB. Het betreft de beschrijving van gemeenschappelijke bekwaamheden die
noodzakelijk zijn binnen alle techniekprogramma's van het vmbo en mbo: de beroepspraktijk
van de leraar. Voor dit deel is enerzijds gebruik gemaakt van de (gemeenschappelijke)
bekwaamheden zoals geformuleerd voor de techniek-examenprogramma's van het vmbo
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en anderzijds is gebruik gemaakt van de (gemeenschappelijke) bekwaamheden zoals gefor-
muleerd voor de kwalificatiedossiers van het mbo voor wat betreft de techniekrichtingen.

Domein 3. Specifieke beroepsbekwaamheden
Het deel specifieke beroepsbekwaamheden van de kennisbasis bestaat uit twee onderdelen:
beroepsoriénterende bekwaamheden en beroepskwalificerende bekwaamheden.
De beroepsoriénterende bekwaamheden volgen de volledige bekwaamheden zoals beschreven in
het profiel-examenprogramma vmbo dat verwant is met de technische studieroute van LTB.
Het kennisdomein van de beroepsoriénterende bekwaamheden veronderstelt de (volledige)
brede profielbekwaamheid. De beroepskwalificerende bekwaamheden volgen de eisen van de
(leidende) middenkader-kwalificatiedossiers op de technische studieroutes van LTB.
De deeltijdstudent heeft vanuit vooropleiding en werkervaring het merendeel van de be-
nodigde specifieke beroepsbekwaamheden al verworven. Het is aan de student om zijn
specifieke beroepsbekwaamheden op expert-niveau te demonstreren in zijn richting van
vakspecialisatie docent mbo, en op basisniveau van het brede profiel docent vmbo.

Domein 4. Hogere beroepsbekwaamheden
De hogere beroepsbekwaamheden dragen ertoe bij dat de vakbekwame leraar inzicht
verwerft in techniek, techniek conceptualiseert, techniek overbrengt, techniek toepast en
techniek in onderwijs techniekcontexten plaatst. De hogere beroepsbekwaamheden dragen
er aan bij dat de leraar wendbaar is. De startbekwame leraar kan in hoge mate zelfstandig
inzicht verwerven in de voortschrijdende techniek. Hij kan nieuwe technieken duiden en
kennis van deze technieken helder vertalen naar uiteenlopende doelgroepen en contexten.
Hij beschikt over articulatie- en representatie-vaardigheden om nieuwe kennis inzichtelijk
te maken en kan nieuwe technieken effectief in hun werking demonstreren.
De (toekomstig) leraar is daarnaast geéquipeerd met conceptuele denkwijzen en universele
technologische geletterdheid. Hij heeft bekwaamheden om zelfstandig de controle te ver-
werven (en te behouden) over (kennis in) zijn vakgebied. De leraar is in staat nieuwe kennis
effectief te analyseren en vakdidactisch te vertalen. De kern van de hogere beroepsbekwaam-
heden bestaat uit: abstracte denkwijzen, technologische geletterdheid en universele concep-
ten, controle over de vakbekwaamheid en onderhoud daarvan, conceptualisatie en recon-
textualisatie van vakstructuur, en aanwending van vakdidactische methoden en vak-
relevante werkvormen.

Domein 5. Vakprofilering
De vakprofilering als deel van de kennisbasis is verbonden aan een specifieke technische
route en vakspecialisatie. Doel is dat de student zich verdiept in een specifiek deel van
het vakgebied en zich profileert binnen de beroepsgroep. Het gaat hier met name over
technologische vernieuwingen en innovaties in het vakgebied, vakniches en/of keuzedelen
die tegemoet komen aan regionale werkgeversbehoeften. De student kiest voor een
vakprofilering die aansluit bij nieuwe innovaties en/of regionale behoeften. De specifieke
invulling van de eisen van vakprofilering binnen de kennisbasis kan lokaal of landelijk
worden ingevuld, binnen de mogelijkheden van vmbo, mbo, hbo, universiteit of bedrijfs-
partners uit de topsectoren, al dan niet in samenwerking met centra voor innovaties vakman-
schap of centers of expertise. De vakprofilering kan de aandacht richten op de verschillende
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onderdelen van de kennisbasis: funderende, algemene, specifieke, en hogere beroepsbe-

kwaamheden. In Figuur 2 is de samenhang weergegeven tussen (1) Funderende bekwaam-

heden, (2) Gemeenschappelijke beroepsbekwaamheden, (3) Specifieke beroepsbekwaam-

heden, (4) Hogere beroepsbekwaamheden, en (5) Vakprofilering. De specifieke beroepsbe-

kwaamheden zijn verder onderverdeeld in (3a) Beroeps-oriénterende bekwaamheden, en

(3b) Beroepskwalificerende bekwaamheden.
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Figuur 2. De Kennisbasis voor de leraar technisch onderwijs.
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Gevolgen voor de vakdidactiek op de lerarenopleiding

In de disciplinair geordende smalle opleidingen van voor 2009 was de vaklogische benadering
dominant. Met de beleidsarme conversie naar de bredere opleiding in 2012 bleef deze benade-
ring in de studieroutes bestaan. Het herontwerp van de kennisbasis, zoals we die vanaf 2016
kennen, omvat in ieder geval de benodigde kennis om zowel te kunnen functioneren in een
breed vmbo profiel als binnen het disciplinaire domein van het mbo. Gezien de verschillende
in inrichting van vmbo en mbo hebben we voor LTB gekozen voor een disciplinaire benadering
vanuit een generiek perspectief van technologische geletterdheid, naast een concept-context
benadering.

In het curriculum van de lerarenopleiding wordt uitgegaan van analogieén tussen (overeen-
komstige) technologische ontwikkelingen (concepten) en aanverwante specificering (van
concepten naar begrippen) in contexten. Dit leidt tot technologische overeenkomsten in vakken-
nis en, naar gelang ontwikkelingen en contexten, tot differentiatie- en specificatiemogelijkhe-
den. Het hanteert het principe van gemeenschappelijkheid van technologische concepten in
het curriculum, en van onderliggende kennis van technologische geletterdheid. Een dergelijke
insteek is van grote betekenis voor het toekomstbestendig maken van de opleiding LTB. Die
technologische concepten krijgen in het onderwijs betekenis door ze te contextualiseren in

het vakdomein en naar de onderwijssoort.

Tot slot

De opleiding LTB heeft te maken met twee onderwijsvelden die zich onafhankelijk van elkaar
lijken te ontwikkelen. Om de aansluiting te behouden met zowel vmbo als mbo hebben de
landelijke opleidingen hun opleiding LTB voor wat betreft het vakinhoudelijk deel ingrijpend
bijgesteld. Belangrijkste veranderingen zijn de conversie naar een brede lerarenopleiding LTB
met studieroutes, waarvoor de kennisbases zijn ontworpen op basis van een gezamenlijk struc-
tuur. Daarnaast wordt er meer aandacht besteed aan de pedagogisch didactisch voorbereiding.
De verandering vraagt veel van het zittende personeel van de lerarenopleidingen. Zij moeten
de transitie maken van een disciplinaire benadering naar een op technologische geletterdheid
gebaseerde kennisbasis. Die kennisbasis vraagt om het aanleren en gebruiken van hogere
beroepsbekwaamheden die nu feitelijk het bachelorniveau bepalen. De verandering vraagt

ook veel van de instromende studenten met doorgaans een mbo-4 opleiding. Ze zijn disciplinair
opgeleid en moeten zowel de omslag maken naar een technologische benadering, als de hogere
beroepbekwaamheden verwerven.

Er is geen alternatief voor het veranderende perspectief op techniek en technologie. Het
beroepsonderwijs van de toekomst vereist de beste en meest wendbare leraren. Leerlingen waar
zij mee te maken krijgen, zullen in de toekomst naar verwachting alleen nog maar kiezen tussen
gebruiker zijn van embedded techniek of actor in techniek, gericht op het oplossen van maat-
schappelijke problemen.
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Hoofdstuk 36
Kunst met vliegwerk

Vakinhoud en vakdidactiek op de lerarenopleiding beeldende kunst
en vormgeving

Til Groenendijk, Hogeschool voor de Kunsten Utrecht, School of Fine Art and Education

Dit hoofdstuk gaan over de lerarenopleiding voor beeldende kunst en vormgeving.

De opleiding neemt binnen de lerarenopleidingen een uitzonderingspositie in omdat

ze in vier jaar opleidt voor zowel het eerste- als tweedegraads veld.

De eerste paragraaf van dit hoofdstuk gaat over die bijzondere positie van alle leraren-
opleidingen voor de kunsten. Vervolgens wordt beschreven wat specifieke instroomeisen
zijn voor studenten die willen starten en voor welk veld ze worden opgeleid. De oplei-
dingen hebben door de roep om meer kennis binnen de lerarenopleidingen een eigen
kennisbasis beschreven. In de laatste paragrafen wordt expliciet ingegaan op de vakinhoud
van de opleiding, de vakdidactiek en de wijze waarop aangestuurd door lectoren wordt
gewerkt aan verdere kwaliteitsverbetering en professionalisering.

Samenvatting

Positie lerarenopleidingen beeldende kunst en vormgeving

Er zijn verdeeld over de verschillende hogescholen acht lerarenopleidingen beeldende kunst
en vormgeving die op bachelor niveau opleiden tot een volledige bevoegdheid voor het eerste
en tweedegraads veld. Andere lerarenopleidingen voor de kunstvakken zijn opleidingen voor
docent muziek, docent dans, docent drama/theater (zie de bijdrage van Meijer over theater op
p- 143) en de universitaire lerarenopleiding voor kunstgeschiedenis. De gedeelde bevoegdheid is
bijzonder omdat op bijna alle lerarenopleidingen onderscheid gemaakt wordt tussen tweede-
graads- en eerstegraads opleidingen. Enkele jaren na de invoering van de bachelor- en master-
structuur in het hoger onderwijs (2002) is het onderscheid tussen eerstegraads- en tweedegraads
lerarenopleidingen beeldende kunst en vormgeving komen te vervallen. De voormalige tweede-
graads lerarenopleidingen in de beeldende vakken waren tot 2006 ondergebracht in educatieve
faculteiten van hogescholen. Terwijl de van oorsprong eerstegraads leraren opleidingen beel-
dende vakken deel uitmaakten van de kunstacademies. Zag je in de tweedegraads lerarenop-
leiding een groter accent op de voorbereiding op het docentschap, in de eerstegraads leraren-
opleidingen lag een groter accent op het kunstvak en de kennis van kunst en cultuur.

Dat onderscheid is langzaamaan aan het verdwijnen.

Lerarenopleidingen beeldende kunst en vormgeving leiden startbekwame leraren op voor het
brede veld van kunsteducatie, binnen- en buitenschools, en voor alle niveaus van onderwijs.
In officiéle termen heet dat ongedeeld en ongegradeerd. Hetzelfde geldt overigens voor oplei-
dingen tot leraar lichamelijke opvoeding.

Voor afgestudeerden is er de mogelijkheid na de bachelor een master kunsteducatie te doen.
Deze masters zijn interdisciplinair van aard zijn en gericht op alle kunstvakken. De master
kunsteducatie betekent geen extra onderwijsbevoegdheid. Naast de master biedt de universi-
taire lerarenopleiding studenten kunstgeschiedenis de mogelijkheid een eerstegraads bevoegd-
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heid kunstgeschiedenis te behalen. Deze opleiding richt zich op de kennis van kunst en cultuur
die nodig is om het vak kunstgeschiedenis en kunst (algemeen) te geven in de bovenbouw
havo en vwo.

Wie zijn de studenten?

De lerarenopleidingen beeldende kunst en vormgeving laten studenten toe op basis van een
toelatingsprocedure, de zogenaamde selectie aan de poort. Voor toelating moeten studenten
aantonen voldoende geschikt te zijn voor het betreffende kunstvak. Voor beeldende kunst en
vormgeving moeten studenten een portfolio laten zien. Naast het tonen en toelichten van het
portfolio maken de aankomend studenten op de ‘toelatingsdag’ beeldend werk en hebben zij
een gesprek. Voldoende creérend vermogen is een belangrijke maatstaf voor de toelating. Daar-
naast moeten aankomend studenten beschikken over een diploma havo of een daarmee verge-
lijkbaar diploma. De lerarenopleidingen beeldende kunst en vormgeving hebben heterogeen
samengestelde groepen wat scholingsniveau betreft; variérend van mbo tot en met gymnasium.

Bij veel lerarenopleidingen beeldende kunst en vormgeving is er de mogelijkheid in deeltijd te
studeren en zijn er verschillende deeltijdvarianten. Zo is het bijvoorbeeld mogelijk als afgestu-
deerde in de kunsten een tweejarige deeltijdopleiding te doen waarin het accent gelegd wordt
op kennis van kunst en cultuur, vakdidactiek en pedagogiek, en die leidt tot volledig bevoegde
bachelor.

Waartoe worden toekomstige leraren opgeleid?

De opleiding maakt onderscheid tussen het binnenschoolse en buitenschoolse werkveld.
Voor het binnenschoolse werkveld worden studenten opgeleid om les te geven in
de onderbouw van het voortgezet onderwijs. Het leergebied ‘kunst en

cultuur’ kan afhankelijk van de visie van een school disciplinegericht of
Het vak

‘kunst en cultuur’
kan zowel discipline-
gericht als -overstij-
gend worden
ingevuld.

disciplineoverstijgend ingevuld worden. In dat leergebied kan beel-
dende vorming (tekenen, handvaardigheid, fotografie, film, audiovi-
suele vorming) naast muziek, dans of drama aangeboden worden.
Disciplineoverstijgend kan wat de beeldende vorming betreft vorm
krijgen door geen onderscheid meer te maken tussen de verschillende
beeldende disciplines. Het is ook mogelijk dat scholen de podiumkun-
sten met elkaar verbinden.

Er worden leraren opgeleid voor de bovenbouw van vmbo, havo en vwo. Zowel op het vmbo,
havo als vwo kunnen leerlingen in kunstvakken eindexamen doen. Voor het vmbo is er alleen
binnen de gemengde - en theoretische leerweg de mogelijkheid om examen te doen in een
kunstvak, kunstvak 2 genaamd. Naast de beeldende vakken zijn dat muziek, dans en drama.
Kunstvak 1 is verplicht voor alle vmbo leerlingen. In het kunstvak 1 leren leerlingen zich te
oriénteren op welke beroepsperspectieven er zijn in kunst en cultuur. Ze bezoeken minstens
vier verschillende culturele activiteiten en kunnen aangeven welke betekenis dit voor hen heeft.
Voor het eindex