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in sociologische literatuur over de status van beroepen, wordt de 
term professie gebruikt om dat werk aan te duiden dat alleen door profes-
sionals kan worden gedaan. Niet elk beroep wordt dus als een professie 
gezien en niet elke beroepsbeoefenaar als een professional. Hoyle (1980) 
beschrijft een professie als volgt: 

‘Het is een beroep dat een cruciale maatschappelijke functie heeft. Het 
uitoefenen van het werk vergt een aanzienlijk hoog niveau van vaardighe-
den en kennis. Die vaardigheden en kennis moeten worden toegepast in 
situaties die weinig routine kennen, maar waarin voortdurend nieuwe pro-
blemen zich voordoen. Dus, al is kennis die door ervaring is verkregen van 
belang, dit soort kennis is onvoldoende om de problemen in het werk op 
te lossen en daarom moet de professional beschikken over een grote hoe-
veelheid systematische kennis. Het verkrijgen van dit geheel aan kennis 
en de ontwikkeling van de speciale vaardigheden vereisen een langdurige 
periode van wetenschappelijk onderwijs. Deze periode van onderwijs heeft 
ook betrekking op de socialisatie in de waarden en normen van het beroep. 
Deze professionele waarden hebben vooral betrekking op de belangen van 
de cliënten en zijn geëxpliciteerd in een ethische code. Omdat het werk 
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zich kenmerkt door een onroutinematig karakter, is het essentieel dat de 
professional de vrijheid heeft om haar of zijn eigen beslissingen te nemen 
met betrekking tot de meest geschikte handelingen. Omdat het werk zo is 
gespecialiseerd, moet de beroepsgroep een belangrijke stem hebben in de 
politieke besluitvorming, een grote mate van controle over het uitoefenen 
van professionele verantwoordelijkheid en een hoge mate van autonomie 
ten opzichte van de politiek. Langdurige opleiding, verantwoordelijkheid 
en cliëntgerichtheid worden noodzakelijkerwijze beloond met een hoge 
status en hoge beloning’.1 

Gebaseerd op dit soort criteria zijn er beroepsindelingen gemaakt, 
waarbij onder meer de medische en juridische beroepen hoog scoren en 
halverwege de ladder is het docentenberoep in het voortgezet en basis-
onderwijs te vinden.2 Het docentenberoep in vergelijking met andere 
beroepen vereist, zoals het beroep nu is georganiseerd, geen langdurige 
wetenschappelijke scholing, beschikt niet over een systematisch geheel 
aan kennis, en heeft geen eigen sterk georganiseerde beroepsgroep, die 
verantwoordelijk is voor de eigen professionele uitoefening en met een 
grote politieke invloed. Het wordt daardoor veelal als een semi-professie 
gezien en docenten als semi-professionals. 

Deze functionalistische benadering is sterk bekritiseerd ,3 maar om 
de maatschappelijke status van het docentenberoep te begrijpen is deze 
benadering nog steeds bruikbaar. Soder (1990) heeft een vergelijking 
gemaakt tussen de medische beroepen en het docentenberoep en de mate 
waarin de eerste er de afgelopen 150 jaar in zijn geslaagd een hoge status te 
verkrijgen en de andere niet. Volgens Soder is het belangrijkste criterium 
om een hoge status te krijgen het beschikken over een nieuwe methode 
of technologie, die superieur is aan de vorige, die maatschappelijk hoog 
wordt gewaardeerd, die veel kennis en vaardigheid vereist om te kunnen 
worden toegepast en waarbij de professionals het eens zijn over aard, doel 
en effectiviteit van de methode. Dit soort nieuwe technologie zou een 
speciale opleiding en afscherming van het beroep maatschappelijk legiti-
meren. Anders gezegd, als een beroep kennis en vaardigheden vergt die 
moeilijk door niet-ingewijden kunnen worden beheerst, dan verkrijgt het 
beroep maatschappelijk een hoge status. De medische beroepen zijn er in 
de afgelopen 150 jaar in geslaagd een nieuwe technologie te ontwikkelen, 
maar het docentenberoep is dat niet, en zoals het er nu naar uitziet zal het 
daar voorlopig ook niet in slagen. 4  Of het nu feitelijk juist is dat een leek 
het werk van een dokter niet kan doen, de algemene opinie is nog steeds 
dat dit onmogelijk is. Maar bij het werk van docenten denken velen dat 
het werk niet zo moeilijk is en dat dit ook door leken zou kunnen worden 
gedaan. Deze gedachte bepaalt sterk de status van het beroep en speelt 
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bij veel maatschappelijke discussies over het onderwijs en het werk van 
docenten op de achtergrond een dominante rol. 

Kan iedereen lesgeven?
 

De vraag is echter of het feitelijk juist is dat het werk van docenten niet 
zo moeilijk zou zijn en dat lesgeven dus ook door een leek zou kunnen 
worden gedaan. Het antwoord daarop is ontkennend: onderwijskundig 
onderzoek laat zien dat lesgeven of leerlingen laten leren, een ingewik-
kelde taak is. Hoe mensen leren is al een vraagstuk op zichzelf, waarop 
verschillende en geen definitieve antwoorden bestaan, laat staan het cre-
eren van een omgeving waarin 30 leerlingen kunnen leren — leerlingen 
van bijvoorbeeld 15 jaar met verschillende interesses, manieren van leren, 
houdingen, persoonlijkheden of psychologische ontwikkeling. Naast het 
beheersen van vakkennis, moet een docent ook in staat zijn deze kennis te 
kunnen vertalen naar het niveau van de leerlingen. De manier van lesgeven 

(uitleggen, voordoen, het zelf laten 
doen of uitdagen tot vragenstellen) 
moet worden afgestemd op allerlei 
steeds veranderende situationele 
en contextuele aspecten zoals de 
leerstof, de voorkennis, leerstijl en 
interesses van de leerling, het tijd-

stip van de dag en de periode in het jaar. Klaslokalen zijn onvoorspelbare 
omgevingen, die voortdurend kunnen veranderen omdat de docent met 
30 verschillende individuen communiceert. De beste manier van lesgeven 
of leren bestaat in zijn algemeenheid dus niet, omdat de beste manier 
afhankelijk is van de situatie en de context, die, zoals al opgemerkt, steeds 
kan veranderen. Dit maakt het ontwikkelen van een nieuwe technologie zo 
goed als onmogelijk. En de ontwikkeling van een dergelijke technologie 
— die superieur is aan de vorige, en waarbij de professionals het eens zijn 
over aard, doel en effectiviteit van de methode — is volgens velen nu uitge-
rekend cruciaal voor de verbetering van de status. 5 De sterke contextge-
bondenheid verklaart ook waarom routinematig werken veelal niet moge-
lijk is. Daarnaast vergt leren dat er een goed en veilig klimaat heerst in de 
klas en in de school; en dat is niet vanzelfsprekend, maar moet worden 
gecreëerd. Verder wordt verwacht dat docenten niet alleen de cognitieve 
ontwikkeling van leerlingen stimuleren, maar ook de sociale en morele 
ontwikkeling. En dit werk doet een docent niet een paar uur, maar elke 
dag, vijf dagen in de week, en 40 weken in het jaar. Dit alles doet sommige 
onderzoekers concluderen dat ‘als we ons richten op wat professionals 
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doen, dan zijn er veel redenen om aan te nemen dat lesgeven behoort tot de 
moeilijkste, veeleisende en potentieel hoog geschoolde professies’. 6

Dat lesgeven een kunst apart zou zijn die alleen door een professional 
kan worden gedaan, mag dan misschien waar zijn in de ogen van docen-
ten zelf en sommige onderzoekers, maar dit is het niet het beeld dat veel 
andere mensen van het beroep lijken te hebben. Volgens Lortie (1975) kan 
de status van het beroep worden omschreven als ‘speciaal’ omdat het maat-
schappelijk erg relevant wordt gevonden, maar ‘overschaduwd’ omdat het 
tegelijkertijd als gemakkelijk werk wordt gezien. Een mogelijke verklaring 
voor de hardnekkige opvatting dat lesgeven gemakkelijk is en door eigen-
lijk iedereen wel kan worden gedaan, zou kunnen liggen in het gegeven dat 
iedereen als leerling en/of als ouder jarenlang ervaring heeft met lesgeven 
en docenten. 7 De meeste mensen hebben echter het lesgeven en docenten 
‘bestudeerd’ vanuit het perspectief van leerling of ouder zijn, maar niet 
vanuit het perspectief van de docent zelf, die voor een klas met 30 leerlin-
gen staat en de taak heeft hen te laten leren. Bijna geen enkele leerling of 
ouder is zich bewust van alle vaardigheden en kennis die in vorige alinea 
zijn beschreven. De meeste mensen zijn daarom vooral deskundig in het 
zijn van leerling en of ouder, maar denken vaak ten onrechte dat ze daar-
door ook weten wat lesgeven en het docentschap precies inhouden. 

degradatie van professional tot uitvoerder

De misvatting dat lesgeven gemakkelijk zou zijn is dus een hardnekkige 
en speelt door in veel discussies over de professionaliteit van docenten. Bij 
deze discussies spelen, in vergelijking met andere beroepen, opvallend 
veel actoren een rol, zoals politici, beleidsmakers, allerlei experts, onder-
wijsorganisaties, universiteiten, lerarenopleidingen, lobbygroepen en 
ouders.8 Het professionaliteitconcept van docenten is daardoor een maat-
schappelijke constellatie van soms sterk uiteenlopende opvattingen over 
wat het werk inhoudt en wat docenten zouden moeten doen en kunnen.9 
Veel van deze actoren komen met eisen aan docenten en aan scholen en 
nemen hen als professional dus blijkbaar niet werkelijk serieus. Dit vormt 
één van de redenen dat het beroep van docent in een permanente crisis is 
komen te verkeren.

Een recent rapport van de Onderwijsraad (2005) beschrijft die crisis. 
Daarin wordt gesteld dat de status van het docentenberoep in Nederland 
sterk onder druk staat en dat het beroep in vergelijking met de jaren 
tachtig behoorlijk aan status heeft verloren. In zijn rapport baseert de 
Onderwijsraad zich op andere nationale en internationale rapporten 10 die 
laten zien dat de werkdruk in vergelijking met omringende landen relatief 
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hoog is en dat de Nederlandse docent het zwaarst belast is: veel lesuren en 
schooldagen in een jaar, een hoge tijdsdruk, weinig mogelijkheden om het 
werk zelf in te delen, en een verhoogde kans op emotionele uitputting en 
burn-out. Daarnaast is het gemiddelde aantal leerlingen per docent hoger 
dan in omringende landen. Het beroep wordt daardoor steeds meer gezien 
als een slecht betaalde baan die aan veel regels is gebonden en weinig 
perspectief biedt. Al deze feiten bevestigen dat de docent steeds minder 
als een professional wordt gezien die tijd en ruimte nodig heeft om goed te 
kunnen werken, maar meer als een uitvoerder, die routinematig werk doet 
en waarbij tijd en ruimte minder van belang zou zijn. Die degradatie van 
professional tot uitvoerder is niet iets nieuws. De praktijk van de onder-
wijsvernieuwing van de afgelopen dertig jaar was niets anders dan dat:

*  De meeste vernieuwingen worden niet door docenten zelf maar door 
actoren buiten het eigenlijke lesgeven ontworpen. Van docenten wordt 
veelal alleen verwacht dat zij de vernieuwingen invoeren.11 

*  Veel vernieuwingen sluiten niet aan bij de zorgen en problemen die de 
docenten zelf hebben. Veel docenten ervaren bepaalde vernieuwingen 
als een oplossing van een probleem dat zij niet hadden, en wat hen 
afleidt van de werkelijke zorgen en problemen die zij in de dagelijkse 
lespraktijk ervaren.12 Goodson (2002) merkt in dit verband op dat onder-
wijskundige vernieuwingen een specifieke coalitie van belangen en 
projecten vertegenwoordigen, samengebracht onder één rubriek op een 
bepaald moment. Docenten maken van deze coalitie veelal geen deel uit. 

*  Veel vernieuwingen worden gepresenteerd als verbeteringen, zonder 
dat daar empirische evidentie voor gegeven wordt.13 Meestal berust de 
claim van verbetering op slechts alleen veronderstellingen of op theo-
rieën die in een andere context dan het klaslokaal zijn ontwikkeld. 

*  De doelen van veel vernieuwingen zijn vaak ambitieus, breed, vaag en 
slecht ontworpen.14 Het is dan aan docenten om de concrete vertaalslag 
te maken van algemene ideeën die, zoals al opgemerkt, worden veron-
dersteld een verbetering te zijn, maar waarvoor geen empirische evi-
dentie aanwezig is of de evidentie is afkomstig uit andere contexten dan 
het klaslokaal. 

*  De huidige grootschalige vernieuwingen zijn vaak multidimensioneel 
van aard en bevatten uiteenlopende, al dan niet onderling tegenstrij-
dige verwachtingen met betrekking tot het werk van docenten.15 Daarbij 
gaan de vernieuwingen veelal samen met organisatorische en financiële 
veranderingen, waardoor de indruk kan ontstaan dat niet de kwali-
teit van het onderwijs prioriteit is maar de financiële beheersing van 
het onderwijs.16 
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*  Vernieuwingen worden in de praktijk, ondanks alle retoriek over het 
belang van de betrokkenheid van docenten, veelal topdown aange-
stuurd.17 Niet alleen het topdown-karakter is daarbij dus een probleem, 
maar vooral hoe dit vaak wordt ontkend naar docenten. Docentbetrok-
kenheid is tegenwoordig een centraal thema bij elke vernieuwing, maar 
in veel gevallen wordt van docenten nog steeds verlangd dat zij iets 
invoeren dat anderen hebben bedacht, door onderwijscommissies is uit-
gewerkt, op studiedagen wordt gepresenteerd en nauwelijks bediscus-
sieerd en toegelicht door allerlei experts. Docentbetrokkenheid wordt 
dus veelal gezien als een strategie om een vernieuwing in te voeren en 
niet als uitgangspunt. 

*  De uiteindelijke invoering gebeurt veelal vanuit een technisch-organi-
satorische invalshoek.18 Vernieuwingen die in potentie rijke inhoude-
lijke ideeën bevatten, worden in de praktijk al snel vertaald in organisa-
torische regelingen, structuren en afspraken, waarbij de aandacht voor 
de inhoud al snel naar de achtergrond verdwijnt. Daarnaast worden veel 
vernieuwingen onvoldoende materieel ondersteund en krijgen docen-
ten te weinig tijd en ruimte om de vernieuwingen vorm te geven. 

*  Deze opsomming laat zien dat er veel legitieme redenen voor docenten 
zijn om weerstand te tonen ten opzichte van vernieuwingen.19 Echter, 
docenten die vanwege deze problematische aspecten kritisch zijn en 
een vernieuwing niet omarmen, worden veelal getypeerd als traditio-
neel, conservatief, vernieuwingsmoe of ongemotiveerd.20 

consequenties

In recente analyses wordt de miskenning van de cruciale rol die docen-
ten spelen bij de invoering van vernieuwingen, steeds vaker gezien 
als een dominante verklaring voor het weinig succesvol zijn van veel 

vernieuwingen.21   Wat voor docen-
ten op het spel kan staan in de 
context van vernieuwingen zijn 
hun opvattingen over hun profes-
sionaliteit. Docenten voelen zich 
bevestigd in hun professionele 
identiteit als de verwachtingen 
en de eisen van een vernieuwing 

overeenkomen met hun opvattingen over hun werk. In het tegenoverge-
stelde geval voelen zij zich bedreigd in hun professionele identiteit.22 Dit 
soort overeenstemming in opvattingen lijkt echter een noodzakelijke, 
maar niet afdoende voorwaarde te zijn voor een succesvolle invoering van 
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een vernieuwing in een school. Onderzoek naar vernieuwingsgezinde of 
enthousiaste docenten laat zien dat zij ook behoorlijke problemen en frus-
traties ervaren met betrekking tot de volgende contextspecifieke factoren, 

die gedeeltelijk overeenkomen met 
en een aanvulling vormen op de 
werkcondities die de Onderwijs-
raad (2005) heeft geschetst: een 
sterke toename van institutionele 
eisen voor vernieuwing en voor-

uitgang, interne contradicties in de innovatievisie, conflicten tussen de 
voorstanders, en tegenstrijdigheden tussen de symbolische en materiële 
ondersteuning.23

Leithwood, Steinbach en Jantzi (2000) benadrukken dat, historisch 
gezien, degenen die als docent werken over het algemeen bijzonder zijn 
toegewijd aan hun leerlingen en het lesgeven — een toewijding waarvan 
veel andere organisaties alleen maar kunnen dromen. Hun waarschuwing 
is dan ook dat een overheid goed zou moeten nadenken over wat er verlo-
ren zal gaan als zo’n bron wordt verkwist en wat de kosten zullen zijn voor 
het vinden van een even effectieve vervanging. De actuele discussies en 
analyses over lerarentekorten, aantrekkelijkheid van het beroep en kwa-
liteit van het onderwijs, zouden vanuit dit perspectief zich meer moeten 
richten op de werkcondities van docenten en de status van het beroep. 

radicale veranderingen nodig

Maar is de suggestie nu dat alle docenten professionals zijn — en daarmee 
deskundig — en dat de oplossing slechts ligt in de erkenning daarvan? Het 
antwoord daarop is dat de docent als een professional zou moeten worden 
beschouwd en serieus genomen. Praktisch gezien kan er echter in ieder 
geval nog heel wat worden verbeterd aan de deskundigheid van docenten. 
De vraag is echter de manier waarop. Het lijkt dat de tijd van grootschalige 
vernieuwingen voorbij is, omdat de manier waarop deze zijn ontwikkeld 
en ingevoerd tot mislukking is gedoemd. Het pleidooi is ook niet om alleen 
maar kleinschalige, bottom-up vernieuwingen te organiseren. Veeleer zou 
het accent moeten liggen op het ontwikkelen van vernieuwingen door de 
professie en daarmee door docenten zelf, ondersteund (en niet bedacht en 
geïnitieerd) door allerlei externe deskundigen. Dit zou een radicale ver-
andering vragen van de manier waarop het onderwijs nu is georganiseerd. 
Docenten zouden allereerst wat betreft hun werkcondities daarvoor de 
ruimte moeten krijgen en dit vergt een forse investering gezien de huidige 
werkcondities. Maar, bovenal, vanuit de gedachte dat de kwaliteit van het 
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onderwijs vooral kan worden verbeterd via de docenten, zal de professio-
nele ontwikkeling van docenten op een meer systematische wijze moeten 
plaatsvinden en door de professie zelf moeten worden georganiseerd, 
ondersteund door lerarenopleidingen en andere instanties. De meeste 
scholing ontvangen docenten nu tijdens hun lerarenopleiding en vervol-
gens is het afhankelijk van het schoolbeleid wat docenten nog aan scholing 
volgen. Zoals bij professies met een hoge status als de medische beroepen, 
zouden docenten jaarlijks scholing moeten volgen, waarbij docenten een 
korte periode worden vrijgesteld van hun lestaken om met elkaar te kun-
nen leren. Bij de organisatie hiervan zouden vooral lerarenopleidingen een 
cruciale rol kunnen spelen door hun expertise op het gebied van scholing 
en directe contacten met scholen en docenten. In zijn algemeenheid zou 
het onderwijsonderzoek kunnen bijdragen aan de ontwikkeling van syste-
matische kennis over lesgeven en onderwijs, waarbij meer rekening zou 
moeten worden gehouden met de vragen van het onderwijs en de docenten 
zelf.24

Wat uiteindelijk op het spel staat in deze discussie, is de kwaliteit van 
het onderwijs voor de volgende generatie. Bijna iedereen is overtuigd van 
het belang van goed onderwijs voor een gezonde samenleving, zeker met 
de huidige maatschappelijke problemen. Het wordt dan ook de hoogste 
tijd dat degenen die het onderwijs verzorgen, zowel op een retorisch als op 
een praktisch niveau, worden erkend en behandeld als de professionals die 
voor lesgeven nodig zijn.

klaas van veen 
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