De brede inzetbaarheid van René

Onlangs publiceerde onderwijscolumnist Leo Prick sketch voor twee heren (NRC 14-4-bEgn
ziekenhuismanager klaagt over de 'eilandencultuam’ de professionals, ieder gevangen in hun eigen
specialisme. De doelmatigheid in een ziekenhuigedeliolgens hem dat een hartspecialist ook vobr he
opereren van heupfracturen kan worden ingezet.&nkibmt de pointe. Al die wijsheid had hij in zijn
vorige baan vergaard, als onderwijsmanager in eeggschool. Zomaar een luchtig fantasietje? Wie de
didactische autobiografie van René van Kralingarstekrijgt de stellige indruk dat 'alvakkigheid b
HBO-docenten gemeengoed is.

Uit zijn 54 autobiografische schetsen, komt Rerar raren als een hardwerkende professional, die
serieus probeert kwaliteit te leveren aan zijnshien. Van nature is hij een perfectionist, ennaaakt

hem het leven niet gemakkelijker binnen de modaogeschool. Drie van zijn cases gaan over de brede
inzetbaarheid die tegenwoordig viaRO-docenten gevraagd wordt (casusnummers 3.2, 3439¢nlk

ben niet erg thuis in hetBO en weet dus niet op hoevelao-sectoren of -instellingen de door hem ge-
rapporteerde ervaringen van toepassing zijn, maarijpals buitenstaander komt het volgende beeld
over.

A. Onderwijsmanagers in een hogeschool zijn gechardvan 'scientific management'. Het ontwerpen
van onderwijsmodules wordt losgekoppeld van deoeiting ervan (casus 3.2). De ontwerper voert de
module misschien een aantal keren zelf uit, maaolgens zijn andere collega’'s aan de beurt om de
module conform het geconsolideerde ontwerp te vgero

B. Over een loopbaantraject van tien jaar gerekeadt een docent alle modules van de opleiding wel

één of meer keren verzorgd (casus 4.9). Deze nambkede inzetbaarheid komt niet alleen voort uit

overwegingen van doelmatige arbeidsdeling (zierdgar is ook ingegeven door drie andere factoren:

» de onderwijsmanager moet telkens een 'fit' zienrtéen tussen het aantal onderwijsvragenden, de
beschikbare menskracht (ook van parttimers??) dreslehikbare voorzieningen; dat leidt tot een
tombola waarvan de uitslag pas enkele weken voa@adgang van het onderwijstrimester bekend is;
dan pas hoort de docent welke modules hij of Zijkoenende trimester moet geven (casus 3.3, 4.9);

« afhankelijk van hun persoonlijke geaardheid heblma docenten zelf behoefte aan afwisseling in
hun takenpakket (casus 4.9): een zekere taakreuwlatidt op prijs gesteld; misschien kun je in eerst
instantie nog niet de kwaliteit leveren waarop stitdn aanspraak mogen maken, maar zo'n nieuwe
module houdt je wel scherp en verbreedt je horizon!

» docent René voelt weerstand tegen de norm van lmeetbaarheid, maar hij geneert zich ook een
beetje voor dat gevoel; hij wil niet worden besdigdl van een gebrek aan professionele flexibiliteit
en teamgeest (die vermaledijde eilandencultuurjaofeen gebrek aan professionele leergierigheid
(casus 4.9).

C. Een veelvoorkomend probleem is dat docentereteigvtijd hebben om zich goed op een nieuw-

toegewezen module voor te bereiden; de overdramtade ontwerper of door ervaren collega's schiet

vaak tekort, adequate inwerk- of supervisieproceslontbreken, je wordt gewoon in het diepe gegooid
en daarbij gaat vaak het één en ander mis (cas@s3e8.3, 4.9). [Dat geldt overigens niet vooeall
modules; bij sommige modules wordt door de ondemgnager onderkend dat het te riskant is ze aan

onervaren docenten toe te delen (casus 4.9).]

D. Vooral jonge of nieuw-binnengekomen docentesifsaen 3.2, 3.3) verliezen hun professionele moed

in deze hectische werkomgeving, ze voelen zichgsleverd aan de grillen van het management en

durven (nog) niet voor de belangen van hun studesttevan henzelf op te komen; wie assertief it blu
zich erdoorheen, ten koste van de studenten, rmaaaam professionele eerlijkheid vasthoudt, moet
jegens studenten erkennen dat hij (zij) nog nigtbeven de stof staat en dus eigenlijk in hetzdiden-

de schuitje zit als zij (casus 4.9).

In zijn Eerste hulp bij didactische ongelukk@®06) beschrijft Van Kralingen deze drie casusegeeft

er ook uitgebreid commentaar op. Hij wijst het ette naar bredere inzetbaarheid van docenten niet af
maar stelt er wel grenzen aan. Onderwijsmanageti®esgnten moeten er samen voor zorgen dat studen-
ten onderwijs van voldoende kwaliteit krijgen en ldan studieresultaten behoorlijk getoetst wordem.
'bepaalde studieonderdelen vooronderstellen sjigahe ervaringskennis of vakkennis', zo stglt hi

vast; 'in zo'n studieonderdeel moet een expertesperdie in staat is om studenten inhoudelijk tpehes-

den en beoordelen. De vraag rijst of onervarenmteceniet moeten weigeren bepaalde studieonderdelen



te geven. Niet omdat ze geen zin hebben in diiestndlerdeel, maar omdat ze nog geen kwaliteit kanne
bieden' (p.183).

Een basisprincipe van de onderwijsethiek is daedt®n het vertrouwen niet mogen beschamen dat
in hen als deskundigen op een bepaald vakgebigelgés (Holleman 2006, hoofdstukken 1 erf 2).
Anders ontaardt onderwijs in kwakzalverij. Dat akale centrale boodschap vansi@HE-code die in
het Canadese hoger onderwijs ontwikkeld d& ethische principes die daar als eerste genoerden
zZijn content competena@npedagogical competencéan Kralingen staat dus geenszins alleen in zijn
oordeel dat er duidelijke grenzen behoren te wogessteld aan het streven naar brede inzetbaarheid v
HBO-docenten.

Terug naar de sketch van Leo Prick. Hij suggemstrtde onderwijsmanagers in hsio welbewust naar
‘alvakkigheid' van hun onderwijspersoneel strevedat ze de weerstanden tegen een dergelijk beleid
menen te mogen afdoen als reactionaire achterheedelgten van rigide professionals. Gesteld dakPric
gelijk heeft, welkeonderwijsvisiezouden die onderwijsmanagers dan moeten omarmedruarheleid te
rechtvaardigen? Ik zal proberen advocaat voor deebte spelen. For the sake of argument permiiteer
me een enigszins malicieuze, vertekende weergavéeeapsychologische noties die momenteel opgeld
doen.

De paradigma shift: we willen geen competente docem maar competente studenten ...

1. In het Oude Leren werd van docenten verwacht dabzen de stof stonden, maar in het Nieuwe Leren geen
stof meer die moet worden overgedragen. De magipgheerwacht van de gediplomeerden dat ze de-start
competenties voor hun beroep verworven hebbengattniet om stofbeheersing maar om bekwaamheden.

2. Bekwaamheden laten zich niet in het keurslijf vakgedieden persen. Het aanleren van competentiesteen
interdisciplinaire structurering van het curriculubre traditionele vakken moeten dus worden afgdsalvant
die staan het aanleren van competenties in de weg.

3. Aanstaande beroepsbeoefenaren moeten tot leveristangde professionals worden gevormd. Studentestano,
dus leren zelfstandig te leren en zelf literateuvinden om hun leerdoelen te bereiken; aan dentkercécomt
slechts de taak toe de zelfsturing in het leermdedaciliteren.

4. Levenslang leren is: leren van ervaring. Er moe€ignzinvolle (praktijk-)ervaringen worden aangebgdeaar-
op studenten vervolgens reflecteren. Het komt aeop leeromgevingen te ontwerpen die leerzameiegear
kunnen opleveren. De taak van studenten is: legmyrdoing and learning by discovery. De doceneblejzich
daarbij tot de rol van procesbegeleider.

5. Als studenten heiso binnenkomen, treden ze tot de 'community van Isheeg lerende professionals' toe. De
docenten hebben misschien wat meer in hun mars, zadsebben de waarheid niet in pacht. Ze zijngéeedten
in het leerproces: ze zijn niet meer dan seniatiteen.

6. Leren is niet het opslorpen van aangeboden boekeigke/an echt leren is pas sprake als studentereigen
kennis construeren. Dat kan de docent niet voordoem.

7. Objectieve kennis bestaat niet. Kennisconstrustaen sociaal proces dat (aanstaande) beroepshamefen
onderlinge interactie moeten doorlopen. Het enigede docent kan doen is de voorwaarden scheppen vo
samenwerkend leren.

8. HBO-instellingen moeten ontschoold worden. Ze moeieim antwikkelen tot centra van kennisproductie ten
behoeve van (en in interactie met) de maatschafpiglenten worden bejegend als junior-medewerkeeea
kennisproducerend bedrijf. Binnen dat bedrijf is vdocenten geen plaats.

9. Concluderend geldt als centrale eis dat onze dot¢oégewijde deelgenoten zijn in het leren vanudersome
student. Daar hebben ze noch vakinhoudelijke naklidactische expertise voor nodi@uod erat demonstran-|
dum.

De lezer heeft inmiddels begrepen dat ik persdonlijg lang niet toe ben aan de ‘paradigma shét' di
hierboven geschetst is. Ik ben nog van de oudepstenk heb niks tegen herijking van de eindtermen
van een opleiding. Maar zorg wel dat er helderdtemrmen zijn die richting kunnen geven aan het cur-
riculum. Kies eindtermen die haalbaar zijn: nidé¢exh theoretisch haalbaar maar ook haalbaar vbor di
concrete opleidingsinstituut. Zorg voor eindtermexarvan kan worden vastgesteld dat studenten ze
gehaald hebben op het moment dat hun het diplomdtwigereikt. En misschien wel 't allerbelang-
rijkst: zorg dat het opleidingsbeleid niet gedoreirtewordt door kortzichtige managers of bouwers van
luchtkastelen maar gevoerd wordt door pragmatiselséuurders die ook de concrete doelen van de
opleiding en de belangen van de studenten in freehoaden.
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