De ontwikkeling van het werkconcept van aspirant-leraren
Peter Teune, Johan van der Sanden en Cris van Osch

1. Inleiding

Studenten die voor een lerarenopleiding kiezen hebben (gedurende hun eigen schoolperiode) duizenden uren ervaring opgedaan met het leraarschap, weliswaar met het in de klas zichtbare deel ervan, maar dat is wel een belangrijk deel. Dat wil voor veel studenten zeggen dat ze ervaring hebben met een kennisoverdrachtsmodel, waarin de leraar de leerprocessen van een groep leerlingen probeert te sturen. Hun beeld is dat van een leraar die op een min of meer bevlogen wijze kennis wil overdragen aan een groep, waarbij hij of zij een goed geïllustreerde methode met de nodige “toeters en bellen” gebruikt. Alle leerlingen gaan in hetzelfde tempo door de leerstof en cijfers bepalen of de kennis is verworven of niet. 

In dit artikel beschrijven we enkele onderzoeken naar de beelden (werkconcepten) die studenten hebben van het leraarschap en welke ontwikkelingen zij daarin gedurende het eerste jaar van hun opleiding doormaken. We geven ook aan wat de implicaties zijn van ons onderzoek voor de begeleiding van studenten vanuit de opleiding en vanuit de school.

Werkconcepten, beroepsconcepten, leerconcepten

Het werkconcept van studenten die  instromen in een lerarenopleiding zal waarschijnlijk in sterke mate beïnvloed zijn door hun ervaringen met het onderwijs in havo of vwo. Onder het werkconcept verstaan we het samenhangende geheel van beroepsconcepties, leerconcepties en concepties van de eigen bekwaamheid. Beroepsconcepties geven aan hoe een student over het leraarschap denkt. De leraar kan gezien worden als een begeleider van leerprocessen, maar ook als instructeur en beoordelaar van leerprestaties. Leerconcepties verwijzen naar de opvattingen die een student heeft over de wijze van leren en het verloop van leerprocessen. Concepties over de eigen bekwaamheid zeggen iets over de wijze waarop een student zichzelf inschat op het terrein van leraarscompetenties. Hiervoor wordt ook wel de term subjectieve competentie gebruikt. 

Wanneer studenten vooral ervaring hebben opgedaan met het kennisoverdrachtsmodel dan is te verwachten dat een beroepsconceptie gevonden wordt met zwaartepunten op instructie, orde houden en het controleren van huiswerk. De leerconceptie zal elementen bevatten van luisteren naar de leraar en hard werken aan opgaven uit methoden. Gezien het “oppervlakkige” karakter van concepties is het waarschijnlijk dat  studenten ook van mening zullen zijn dat zij al over een groot deel van de leraarscompetenties beschikken 
Evenals Oosterheert (1995) en Tillema (1994) gaan wij er van uit dat het werkconcept als een persoonsgebonden, impliciet en subjectief referentiekader fungeert en een belangrijk aandachtspunt is bij het inschatten van de beginsituatie van de studenten. Vanuit het werkconcept  interpreteert, beoordeelt en waardeert de student de verschillende componenten van de leeromgeving op het instituut voor de lerarenopleiding en de praktijkleerplek. Er gaat dus ook een filterwerking van uit. En tenslotte legitimeert en stuurt de student zijn activiteiten in een stageschool op basis van het werkconcept.

Tillema (1994) heeft er op gewezen dat opvattingen (subjectieve concepten, belief systems) van invloed zijn op het handelen van docenten in de onderwijspraktijk en resistent zijn tegen verandering. Het is dus belangrijk dat lerarenopleiders zich rekenschap geven van de opvattingen die studenten meebrengen naar de opleiding en zicht houden op de ontwikkelingen die zich daarin voordoen, mede als gevolg van de opleiding.

Veranderingen in het opleiden van leraren: de school als belangrijke praktijkleerplek

In de afgelopen jaren hebben lerarenopleidingen in het HBO een ontwikkeling doorgemaakt in de richting van competentiegericht leren en opleiden. Daarbij wordt beoogd dat studenten tijdens hun opleiding leren om weloverwogen en adequaat te handelen in de situationele context van het toekomstige beroep. Bij deze benadering van het onderwijs horen termen zoals: het zelf (re)construeren van kennis en vaardigheden, de inwijding in de ‘community of practice’ van beroepsbeoefenaren in hetzelfde beroep, het opdoen van expertkennis op de werkplek. Deze aanpak is door de opleidingen gekozen om de gegroeide kloof tussen opleiding en het beroepenveld te verkleinen en studenten beter voor te bereiden op de praktijk. 
De werkplek is een belangrijk onderdeel van de opleiding. Hier zijn de ‘experts’ aan het werk die de beginneling in het vak mee kunnen nemen van de ‘periferie’ van de ‘community of practice’ naar de binnenring en de kern van de community. Voor studenten kan het voorbeeld van de man of vrouw in de praktijk een grote betekenis hebben. De ervaringen in de praktijk zijn mede afhankelijk van de soort praktijkleerplek waarmee studenten geconfronteerd worden. Te verwachten is dat het karakter van de praktijkleerplek mede afhankelijk is van het type schoolorganisatie. In dit verband onderscheidt de SBL (2002)  drie typen scholen: de activiteit-, de proces- en de systeem-georiënteerde school. In het eerste type school functioneren vakdeskundigen als afzonderlijke individuen en is er geen gezamenlijk visie op onderwijs. In het tweede type school wordt samengewerkt in teams en is er meer aandacht voor een integrale aanpak van het onderwijs. In het derde type school is samenwerking vanzelfsprekend en functioneert de docent in een team waarin begeleiding van leerprocessen het centrale aandachtspunt is. In dit laatste type school is scholing een integraal onderdeel van het integrale personeelsbeleid en is kwaliteitszorg een normale zaak. Wanneer het gaat om het leren van aspirant-leraren zegt de SBL (2002, p. 7): ‘een leeromgeving die voor veel indicatoren activiteit-georiënteerd is, is niet per definitie een slechte leeromgeving voor (aanstaande) docenten, maar een dergelijke omgeving zal toch vooral de karakteristieken van een oefenplek hebben. Een school die de ambities heeft opleidingsschool te zijn, kan hiermee geen genoegen nemen'.
Het is aannemelijk dat het karakter van de praktijkleerplek van invloed is op de ontwikkeling van beroepsconcepties. Voor zover wij weten is hiernaar echter nauwelijks onderzoek gedaan.

In dit artikel presenteren we de resultaten van twee onderzoeken. Het eerste onderzoek is gericht op het in kaart brengen van aspecten van werkconcepten van eerstejaars studenten van een lerarenopleiding en de ontwikkelingen die zich daar in voordoen. Het gaat om de vraag welke beroepsconcepties, leerconcepties en subjectieve competenties kenmerkend zijn voor hen. In het tweede onderzoek leggen we een verband tussen de percepties die studenten hebben van de praktijkleerplek en de ontwikkeling van beroepsconcepties.

2. Onderzoek I: Onderzoek naar aspecten van het werkconcept van eerstejaars studenten 
2.1. Beroepsconcepties
Om inzicht te krijgen in de  werkconcepten van studenten aan het begin van hun opleiding, is een onderzoek gedaan onder de eerstejaars van de Fontys Lerarenopleiding in Tilburg. Bij de start van het cursusjaar in 2001 is bij een groep van 154 eerstejaars studenten informatie verzameld over hun beroeps- en leerconcepties en hun subjectieve communicatieve competenties. De groep bestond uit 73 mannen (48%) en 81 vrouwen (52%). De gemiddelde leeftijd van de studenten was tijdens het onderzoek 19,3 jaar. De verhouding tussen en mannen en vrouwen en de gemiddelde leeftijd zijn representatief voor de lerarenopleidingen. 

De rollen of taken waarmee  een leraar wordt geconfronteerd zijn op verschillende manieren beschreven als beroepsrollen, beroepsbeelden, taakgebieden of startbekwaamheden (Van Huizen, 2000; Jansma & Heinstra, 2000; Ministerie van OCW, 1999; Dietze, Jansma & Riezebos, 2000). Bij het ontwerp van een vragenlijst over beroepsconcepties is uitgegaan van het Beroepsprofiel Leraar Secundair Onderwijs (VSLPC/CIBB, 1995) en de handleiding die in gebruik is bij stages op de lerarenopleiding. Dit hebben we gedaan om zo dicht mogelijk bij de praktijk te blijven. De volgende rollen zijn onderscheiden: 

(1) docent/organisator, 

(2) ontwikkelaar van leermaterialen, 

(3) vakspecialist, 

(4) didacticus, 

(5) opvoeder, 

(6) begeleider, 

(7) beoordelaar  en 

(8) collega/teamlid. 

Studenten moesten aangeven hoe kenmerkend zij de bij de verschillende rollen horende activiteiten vonden voor het leraarschap. De meting is op twee momenten gedaan, namelijk aan het begin van hun studie en aan het einde van het eerste jaar. Om logistieke redenen konden we bij de tweede meting slechts beschikken over de data van 49 studenten. Qua samenstelling en kenmerken verschilde deze groep echter niet van de groep bij de eerste meting. De gemiddelde scores van de studenten op deze onderdelen van de vragenlijst, staan weergegeven in figuur 1.

Er zijn geen significante verschillen gevonden tussen de eerste en de tweede meting.

Opvallend in figuur 1 is de lage waarde voor de rol van docent als ontwikkelaar van leermaterialen. De studenten zien de docentenfunctie kennelijk vooral als uitvoerend. Anderen ontwerpen de leersituatie en de leraar is uitvoerder. Op de schalen `docent/organisator'  (1) en ` beoordelaar' (7) wordt, geheel in overeenstemming daarmee, het hoogst gescoord. Dit beeld sluit aan bij het verwachtingspatroon, waarbij de leraar klassikaal instructie geeft aan een groep. Bij een meer constructivistisch georiënteerde beroepsconceptie zouden hogere scores op de schaal ontwikkelaar van leermaterialen (2) kunnen worden verwacht. 
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Figuur 1. De gemiddelde scores op de acht schalen van de vragenlijst beroepsconcepties (vijfpuntsschaal; zie tekst voor betekenis van de cijfers).

2.2. Leerconcepties

Om de leerconcepties van studenten vast te stellen is een vragenlijst gemaakt die in aangepaste vorm eerder werd gebruikt in een onderzoek van Bakx (2001) bij studenten Sociaal Pedagogische Hulpverlening. De vragenlijst over de leerconcepties van de studenten leverde vier schalen op (zie figuur 2): 

(1) reproductief leren, waarin letterlijk reproduceren van kennis centraal staat; 

(2) imitatie georiënteerd leren met de nadruk op kopiëren van voorbeelden; 

(3) toepassingsgericht leren  met de nadruk op het in praktijk brengen van theorie en 

(4) constructief leren, waarin opbouw van betekenisvolle kennis centraal staat.

De gemiddelden op deze schalen staan weergegeven in figuur 2.
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Figuur 2. De gemiddelde scores op de vier schalen van de vragenlijst leerconcepties (vijfpuntsschaal; zie tekst voor betekenis van de cijfers).

Uit figuur 2 blijkt een voorkeur van studenten voor de imitatie georiënteerde en de toepassingsgerichte leerconceptie. Ook deze meting is twee maal gedaan. Evenals bij de beroepsconcepties werd hier geen verschil aangetroffen tussen de beide metingen

2.3. Subjectieve communicatieve competenties
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Tijdens het onderzoek is ook de subjectieve communicatieve competentie voor het leraarschap gemeten. Daarbij gaat het om de volgende aspecten: (1) het structureren van lessen, (2) het opbouwen van een goede relatie met leerlingen, (3) het leggen van een eerste contact, (4) het stellen van grenzen  en (5) het zoeken naar achtergronden van gedrag.

Deze competentie is gemeten aan het begin van de studie en na een jaar. 

Fig. 3. De gemiddelde scores op de vijf schalen van de  vragenlijst  subjectieve communicatieve leraarscompetenties bij de start van de studie (reeks 2) en na een jaar (reeks 1). 

(vijfpuntsschaal; zie tekst voor de betekenis van de cijfers) 

De studenten hebben bij de start van de opleiding een zeer positief beeld van hun communicatieve leraarscompetenties. In de loop van het jaar, wanneer studenten worden geconfronteerd met de praktijk van het lesgeven, blijkt lang niet iedereen aan zijn eigen verwachtingen te kunnen voldoen. Het beeld van de leraarscompetenties aan het einde van het eerste jaar is dan ook veranderd. De gemiddelden zijn significant gedaald. Dit wijst op een afname van de inschatting van de eigen communicatieve leraarscompetenties, waarbij overigens ook de spreiding groter is geworden. Kennelijk zijn er wel studenten die hun ingeschatte competenties op dit gebied bevestigd vinden. 

3. Onderzoek 2: Onderzoek naar de relatie tussen beroepsconcepties en de werkplek

Gelijktijdig met de tweede afname van de beroepsconceptievragenlijsten is aan een deel van de studenten  een vragenlijst voorgelegd met betrekking tot de kwaliteit van de praktijkleerplek. Met name waren we geïnteresseerd in de mate van systeemgerichtheid van de school, waar de praktijkleerplek onderdeel van uitmaakte. Uiteraard geeft de vragenlijst slechts het beeld dat de studenten hebben van de systeemgerichtheid weer. 

Nagegaan is of er  relaties zijn tussen de beroepsconcepties van studenten en hun percepties  van de systeemgerichtheid van de betrokken school (Van Osch, Van der Sanden; Van den Berg & Teune, 2003). De acht beroepsrollen uit de vragenlijst met betrekking tot beroepsconcepties hebben we daarbij opgevat als afhankelijke variabelen. Er is sprake van twee meetmomenten; de vragenlijsten zijn zowel aan het begin van de studie als aan het einde van het eerste jaar ingevuld. Op grond van de mate van systeemgerichtheid zijn de opleidingsscholen ingedeeld in drie subcategorieën  Voor twee beroepsrollen, ‘de docent als ontwikkelaar’ en ‘de docent als didacticus’, zijn de gevonden relaties tussen beroepsconcepties, systeemgerichtheid en meetmoment grafisch weergegeven in de figuren 4 en 5. In deze gevallen blijkt er sprake te zijn van  significante interacties.  
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Figuur 4. De relatie tussen de mate waarin een student (na een jaar) een school percipieert als systeem gericht en de beroepsconceptie docent als ontwikkelaar bij het begin van de studie en aan het einde van het eerste jaar
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Figuur 5. De relatie tussen de mate waarin een student (na een jaar) een school percipieert als systeem gericht en de beroepsconceptie docent als didacticus bij het begin van de studie en aan het einde van het eerste jaar

In de figuren verwijst de linker positie op de horizontale as (1) naar de minst systeem georiënteerde  en de positie rechts (3) naar de meest systeem georiënteerde opleidingsschool. De staven geven de scores op de betrokken beroepsconceptieschaal aan  bij binnenkomst op de opleiding en aan het eind van het eerste jaar. Te zien is dat de studenten die de opleidingsschool waar hun praktijkleerplek is ondergebracht  als meer systeemgericht percipiëren, de beroepsrollen ‘ontwikkelaar’ en ‘didacticus’ in de loop van een jaar belangrijker zijn gaan vinden dan bij binnenkomst op de opleiding. Studenten die hun opleidingsschool als ‘minder systeem georiënteerd’ percipiëren, blijken deze beroepsrollen juist minder belangrijk te vinden.

4. Discussie en conclusies 
Conclusie

Studenten die een lerarenopleiding binnen komen hebben redelijk traditionele beelden van het leraarschap en tamelijk imitatiegerichte en toepassingsgerichte leerconcepties. Na een jaar zijn deze opvattingen niet gewijzigd. Hun subjectieve communicatieve competenties schatten ze echter wel lager in. In het tweede onderzoek blijkt dat  studenten die de school zien als een weinig systeemgerichte  organisatie, in de loop van het eerste studiejaar de beroepsrollen  “ontwikkelaar” en “didacticus” niet  belangrijker maar zelfs minder belangrijk zijn gaan vinden. Ze blijven de docent vooral zien als docent/organisator en beoordelaar. Studenten die de school zien als een systeem gerichte organisatie, gaan daarentegen in de loop van de tijd de rollen van “ontwikkelaar” en “didacticus” wel belangrijker vinden. 

Mogelijke verklaringen
Tillema (1998) maakt een onderscheid tussen ‘belief formation’ en ‘belief change’. `Belief formation' is het proces waarbij zich geleidelijk en over een langere periode een  stelsel van opvattingen bij een individu ontwikkelt onder invloed van belangrijke voorbeelden en situaties. `Belief change' is een meer abrupte verandering in iemands opvattingen als gevolg van de confrontatie met  nieuwe informatie die niet overeenkomt met bestaande opvattingen. Een dergelijke confrontatie kan leiden tot een ongemakkelijk gevoel omdat er conflicterende situaties, acties of gedachten ontstaan. Nu is `belief change' een moeizaam proces met sterk affectieve en emotionele aspecten. Tillema verwijst naar het werk van Chinn en Brewer (1993) waarin vier verschillende processen worden onderscheiden die van invloed zijn op de wijze waarop nieuwe informatie geïntegreerd wordt met bestaande opvattingen: 

a.
controle op samenhang (coherence check)

b.
herkenning van botsende informatie

c.
inzien van de noodzaak van reconstructie van de bestaande opvattingen

d.
het zoeken naar mogelijke oplossingen

Een verandering in iemands opvattingen is te verwachten wanneer iemand nieuwe informatie accepteert, vaststelt dat de nieuwe informatie handig is bij het verklaren van nieuwe verschijnselen en voorbereid is op verandering van bestaande theorieën of opvattingen.

We veronderstellen dat de bijstelling van het eigen beeld van de communicatieve leraarscompetenties  te weinig discrepantie heeft opgeleverd  tussen de bestaande opvattingen en de ervaringen om ‘belief change’ te bewerkstelligen. De  beroeps- en leerconcepties blijken namelijk aan het einde van het eerste jaar in de groep als geheel nagenoeg niet veranderd te zijn. Alleen bij de studenten die praktijkervaringen hebben opgedaan in systeemgerichte opleidingsscholen, is er blijkbaar voldoende  controle geweest op de samenhang (zie a.) en heeft er herkenning van botsende informatie (zie b.) plaatsgevonden (vergelijk Tillema. 1998), waardoor een proces  van reconstructie van opvattingen in gang is gezet. Interactie-effecten tussen  systeem oriëntatie en  de leerconcepties en subjectieve competenties waren niet aanwezig. 

Implicaties voor scholen als co-opleiders

De rol van scholen voor voortgezet onderwijs bij de competentiegerichte lerarenopleidingen is veel groter geworden dan vroeger. Scholen hebben een  toenemende belangstelling  voor het mede opleiden van hun eigen personeel. Het participeren in de lerarenopleiding kan variëren van het op bescheiden schaal vergroten van het aantal stageplekken tot het nemen van het initiatief bij het opleiden.  De Inspectie van het Onderwijs (2003, p. 10-11) signaleert wel dat ‘veel scholen op dit moment nog onvoldoende in de positie zijn om ook daadwerkelijk een deel van de opleiding kwaliteitsvol uit te voeren. Daar zijn structuur, cultuur, expertise en middelen voor nodig’. Het is van belang dat scholen zich verder ontwikkelen als systeemgerichte organisaties, omdat er dan perspectiefrijke en vruchtbare relaties kunnen worden gelegd tussen opleiding en professionele ontwikkeling van docenten enerzijds en schoolontwikkeling anderzijds. Om tot de door de Inspectie gewenste kwaliteitsverbetering te komen, dienen scholen die zich in deze richting ontwikkelen daarvoor van overheidswege gefaciliteerd te worden. 
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