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Samenvatting

Curriculumontwikkeling is in principe gebaat

bij kennis uit onderzoek, maar aan de onder-

zoeksmatige onderbouwing van curriculum-

beleid valt nog veel te verbeteren. Sociaal-

politieke en pragmatische argumenten domi-

neren vaak de besluitvorming. In dit artikel

wordt een pleidooi gevoerd voor het adequaat

benutten van onderzoek binnen een integrale

benadering van curriculumontwikkeling. Daar-

toe worden drie luiken geïntroduceerd. Het

uiteindelijke ontwikkelwerk (tweede luik)

wordt vooraf gegaan door monitoring en

(trend)analyse van informatie uit onderwijs-

praktijk, wetenschap en samenleving. Bevin-

dingen daaruit leiden via debat en overleg tot

verbeter- en innovatieprojecten (tweede luik).

Door bij dat overleg en debat relevante keten-

partners te betrekken wordt tevens een basis

gelegd voor implementatie en opschaling van

die projecten (derde luik). Tijdens het tweede

luik wordt via een cyclisch proces van analy-

se, ontwerp en evaluatie de kwaliteit van de

curriculuminnovatie geoptimaliseerd en wordt

bewijs verzameld voor de kwaliteit ervan. 

1 Inleiding

Non satis scire – to know is not enough. Dat
motto van de AERA-conferentie in 2012
(Vancouver) is ook goed van toepassing op
onze bijdrage aan dit themanummer. Kennis
uit (wetenschappelijk) onderzoek leidt im-
mers niet vanzelf tot (meer) succesvolle cur-
riculumontwikkeling. Curriculumontwikke-
ling is zeker gebaat bij kennis uit onderzoek,
maar de onderlinge verbindingen laten dik-
wijls veel te wensen over. Onderwijsbeleid in
het algemeen en curriculumbeleid in het bij-
zonder blinken van oudsher immers (wereld-
wijd) niet bepaald uit door krachtige onder-
zoekmatige onderbouwing. Sociaal-politieke
en pragmatische argumenten domineren vaak
de besluitvorming. Prioriteiten voor curricu-

lumprojecten berusten slechts zelden op 
systematische monitoring en analyse van
praktijken en uitkomsten. Anderzijds blijkt
beschikbare kennis uit onderzoek veelal wei-
nig relevant voor het nemen van ontwerp-
beslissingen. Bovendien ontbreekt dikwijls
empirische informatie over feitelijke imple-
mentatie en invloed van curriculuminnova-
ties. Kortom, zowel voorafgaand, tijdens als
na afloop van ontwikkelwerk is de rol van
onderzoek beperkt. Men mag dan ook 
concluderen dat leerplanontwikkeling – wij 
hanteren de termen curriculum en leerplan
als uitwisselbaar – nauwelijks een evidence-
based onderneming is. Hoewel dat in strikte
vorm ook moeilijk denkbaar is gezien het
waarden geladen en normatief getinte karak-
ter van curriculumontwikkeling (Walker,
2003; vgl. ook Biesta, 2012, hoewel die zich
niet expliciet uitlaat in curriculumtermen),
zouden velen echter toch graag tenminste een
meer evidence-informed of research-infor-
med benadering op prijs stellen, dat wil zeg-
gen dat de keuzes in ontwikkelwerk waar
mogelijk door onderzoek onderbouwd wor-
den. In deze bijdrage zullen wij uiteenzetten
hoe een betere kruisbestuiving tussen onder-
wijsonderzoek en leerplanontwikkeling de
informatiebasis voor (verbetering van) curri-
culumbeleid en schoolpraktijk kan versterken
(vgl. Van den Akker, 2010). De rol van on-
derzoek zal geschetst worden voor de ver-
schillende stadia van leerplanontwikkeling,
met bijzondere aandacht voor: kwaliteits-
criteria voor curriculumproducten; adequate
onderzoeksmethoden; kennisgroei; en pro-
fessionele ontwikkeling van alle deelnemers.
Deze uiteenzetting wordt vooral gevoed door
ontwikkel- en onderzoekservaringen bij SLO
en geïllustreerd met enkele recente voorbeel-
den.

SLO (Stichting Leerplanontwikkeling,
opgericht in 1975) heeft als nationaal ex-
pertisecentrum leerplanontwikkeling een 
publieke, tweedelijns taakstelling binnen de
driehoek beleid, praktijk en wetenschap. De

Bruggen slaan tussen beleid, praktijk en wetenschap
in curriculumontwikkeling en -onderzoek

J. van den Akker, W. Kuiper en N. Nieveen



400
PEDAGOGISCHE

STUDIËN

werkzaamheden omvatten onder meer:
– het ontwerpen en valideren van landelijke

leerplankaders;
– het ontwerpen en in de praktijk beproeven

van exemplarische leerplanconcretise-
ringen op school-, vak- en klasniveau;

– wetenschappelijke onderbouwing van (in-
clusief internationale oriëntatie op) leer-
planontwikkeling.

SLO streeft naar een integrale benadering
van leerplanvraagstukken teneinde relevante,
consistente, bruikbare, effectieve, schaalbare
en duurzame curriculumopbrengsten te reali-
seren (zie par. 2). Die aanpak wordt geken-
merkt door het volgende drieluik:
– Feitelijke ontwikkelwerk wordt voorafge-

gaan door monitoring en (trend)analyse
van informatie uit wetenschap, onderwijs-
praktijk en samenleving. Bevindingen
daaruit leiden via overleg en debat tot
agendering van curriculaire verbeter- en
innovatieprojecten.

– Het ontwikkelwerk wordt bij voorkeur in-
gericht als ontwerponderzoek in proef-
situaties, met veel aandacht voor forma-
tieve evaluatie van tussentijdse opbreng-
sten.

– Van meet af aan wordt geanticipeerd op
implementatie en opschaling van de ont-
wikkelopbrengsten door middel van samen-
werking met relevante partners in met name
opleiding, nascholing en begeleiding.

In de volgende paragrafen worden de drie
fasen nader uitgewerkt. Daaraan voorafgaan-
de staan we kort stil bij de relatie tussen 
onderzoek en leerplanontwikkeling.

2 De rol van onderzoek voor de
kwaliteit van leerplanontwikkeling

In algemene zin geldt dat onderzoek voor het
SLO-werk vooral een ondersteunende functie
vervult om de kwaliteit van leerplanontwik-
keling te bevorderen; ofwel, in termen van de
Commissie de Graaf (2010), er is sprake van
‘ontwikkelingsondersteunend onderzoek’ of
‘optimaliseringsonderzoek’. Binnen het ge-
noemde drieluik variëren de relaties tussen
onderzoek en leerplanontwikkeling. Dat hangt
samen met een evoluerend accent op de kwa-
liteit van het werk. Kwaliteit is een breed be-

grip en kan bij leerplanontwikkeling worden
verhelderd door de volgende differentiatie in
kwaliteitscriteria:
– Relevantie: wordt het belang van de be-

oogde leerplanontwikkeling breed onder-
schreven door betrokken partijen in beleid
en praktijk, en is dat belang ook te onder-
bouwen op basis van wat er bekend is aan
onderzoeksbevindingen ter zake?

– Consistentie: is het (voorlopige) curricu-
lumontwerp adequaat uitgewerkt in sa-
menhangende keuzes die (naar het oordeel
van experts) ook stroken met beschikbaar
wetenschappelijk onderzoek?

– Praktische bruikbaarheid: is het curricu-
lumontwerp tijdens formatieve evaluatie
in proefsituaties ook praktisch uitvoerbaar
(voor met name leraren)?

– Effectiviteit: levert het curriculumont-
werp tijdens empirische beproeving de
gewenste opbrengsten op?

– Schaalbaarheid: in hoeverre is het curri-
culumontwerp ook bruikbaar en effectief
in situaties buiten de kring van scholen 
en leraren die bij het ontwerp en de for-
matieve evaluatie betrokken waren?

– Duurzaamheid: in welke mate zijn de 
beoogde curriculumverbeteringen of -ver-
nieuwingen ook op langere termijn bruik-
baar en effectief?

Het zal duidelijk zijn dat deze zes kwaliteits-
criteria op elkaar voortbouwen. Positieve ant-
woorden op eerdere vragen zijn voorwaarde-
lijk voor de zinvolheid van de latere vragen.
De Relevantie-vraag staat voorop in het eer-
ste luik: Monitoring & Analyse. De aspecten
Consistentie en Praktische Bruikbaarheid
staan centraal tijdens het hoofdluik van Ont-
wikkeling. De laatste drie aspecten (Effecti-
viteit, Schaalbaarheid en Duurzaamheid) 
behoren vooral tot het derde luik (Implemen-
tatie en Opschaling). Elk van deze fasen en
criteria vergen andersoortige vormen van on-
derzoek. In de volgende paragrafen wordt
een en ander toegelicht.

3 De rol van onderzoek in het eerste
luik: Monitoring & Analyse

Zoals eerder is aangegeven, berusten prio-
riteiten voor curriculumprojecten zelden op



401
PEDAGOGISCHE

STUDIËN

een systematische monitoring en analyse van
praktijken en uitkomsten. De hier bepleite in-
tegrale benadering van curriculumontwikke-
ling beoogt in deze tekortkoming te voorzien
door het feitelijke ontwikkelwerk (tweede
luik) vooraf te laten gaan door monitoring en
(trend)analyse van informatie uit onderwijs-
praktijk, wetenschap en samenleving. 

Kenmerkend is de brede focus, gegeven
het uiteindelijke oogmerk: het maken van be-
argumenteerde keuzes omtrent ter hand te
nemen verbeter- en innovatieprojecten. Daar
waar het trends in de onderwijspraktijk be-
treft gaat het niet om alleen een analyse van
onderwijsopbrengsten (vergelijk de accenten
in PPON van Cito, in Inspectie-analyses en in
veel effectiviteitsonderzoek) of om alleen een
analyse van de onderwijspraktijk (het accent
in veel vakdidactische analyses). Wat voorop
staat, is inzicht in en duiding van de relatie
c.q. spanning tussen opbrengsten, praktijken
en intenties, ook wel aangeduid als het be-
reikte, uitgevoerde resp. beoogde curriculum
(Goodlad et al., 1979; zie ook Thijs & Van
den Akker, 2009). Kennis van ervaringen,
percepties, motieven, knelpunten en verbe-
terwensen van de kant van leraren, schoollei-
ders, leerlingen en allerlei andere systeem-
partners is daarbij onmisbaar (Fullan, 2007).
En vaak ook helpt het zaken in internationaal
perspectief te bezien en vanuit enig historisch
besef te duiden. Richtinggevend bij het zicht
krijgen op trends in wetenschap en samenle-
ving zijn vragen als welke maatschappelijke
en wetenschappelijke ontwikkelingen aanlei-
ding geven tot herziening van leerdoelen en 
-inhouden en hoe actoren prioriteiten voor
leren en onderwijzen wegen.

Bij de brede focus hoort ook het onder-
scheid in generieke en vakspecifieke moni-
toring en analyse. Het eerste richt zich op 
algemene leerplankundige thema’s (bv. in-
houdelijk maatwerk bieden aan leerlingen of
curriculaire competenties van leraren) en niet
op één vak, vakkencluster of leergebied. Bij
vakspecifieke monitoring en analyse is dat
laatste juist wel het geval. SLO is eind 2011
begonnen met het per vakkencluster (bijv. 
natuur & techniek) systematisch op orde
brengen, ontsluiten en duiden van de grote
hoeveelheid informatie over beleid, school-
praktijk en leeropbrengsten. Dat gebeurt in

de vorm van ‘digitale vakportalen’. Die zijn
niet alleen bedoeld als een dienst aan leraren
en lerarenopleidingen, maar ook – en dat is
het punt waar het hier om draait – als input
voor vakspecifieke trendanalyse (met moge-
lijke implicaties voor agendabepaling ten
aanzien van initiatieven voor vakvernieu-
wing). 

Kenmerkend is tevens de fasering in acti-
viteiten. De blik richt zich:
– eerst op de signalering van trends, ont-

wikkelingen en/of problemen in praktijk,
beleid, wetenschap en maatschappij in
combinatie met het maken van een in-
schatting van de mogelijke betekenisvol-
heid van die signalen voor leerplanont-
wikkeling, in generieke of vakspecifieke
zin;

– dan (soms) op een probleemanalyse waar-
toe wordt overgegaan als een meer indrin-
gende analyse en duiding van redenen,
kansen en bedreigingen voor leerplanver-
nieuwing, generiek dan wel vakspecifiek,
gewenst is;

– en uiteindelijk op een agendabepaling
waarin beargumenteerde keuzes worden
gemaakt omtrent ter hand te nemen verbe-
ter- en innovatieprojecten. 

Binnen deze fases bestaan monitoring- en
analyseactiviteiten uit een mix van:
– het kennisnemen van relevante (inter)na-

tionale bronnen, publicaties en websites
alsmede het bezoeken van relevante 
bijeenkomsten en onderzoekcongressen
(signalering en probleemanalyse).

– het systematisch en op basis van een 
variëteit aan methoden analyseren en syn-
thetiseren – en soms ook eerst zelf ver-
zamelen – van gegevens over opbreng-
sten, praktijken en/of intenties (probleem-
analyse). 

– het organiseren en reguleren van ‘conver-
satie en debat’ (Cras, 2009), zowel pu-
bliek als professioneel, over de resultaten
van een uitgevoerde probleemanalyse en
de implicaties daarvan voor te maken keu-
zes (agendabepaling).

– het participeren in strategisch relevante
relatienetwerken (signalering, probleem-
analyse en agendabepaling).

Een laatste kenmerk van monitoring en
trendanalyse is het proportionele karakter
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ervan. Systematische monitoring en analyse
van alle mogelijk denkbare generieke en vak-
specifieke thema’s en aspecten is – alleen al
uit kostenoverwegingen – onhaalbaar. Ook
op dit punt is prioritering noodzakelijk en
dienen activiteiten op opportuniteit te worden
beoordeeld.

Het systematisch analyseren en syntheti-
seren van gegevens over opbrengsten, prak-
tijken en/of intenties illustreren we aan de
hand van de leerplankundige analyse van
PISA-trends die SLO in opdracht van het mi-
nisterie van OCW heeft uitgevoerd (Kuiper et
al., 2010). Aanleiding tot deze analyse was
de dalende lijn – zowel absoluut (gemiddelde
scores) als relatief (positie op de internatio-
nale ranglijst) – in prestaties van Nederland-
se leerlingen voor wiskunde en deels ook
voor leesvaardigheid en natuurwetenschap-
pen bij PISA in de periode 2003-2009. Deze
volgens OCW zorgwekkende trend staat
haaks op beleidsambities die mikken op een
top-5 positie en vormde daarmee reden voor
nadere analyse. Centraal stond de vraag hoe
de dalende trend in prestaties van Nederland-
se leerlingen bij de PISA-metingen in de 
periode 2003-2009 voor wiskunde, natuur-
wetenschappen en leesvaardigheid leerplan-
kundig zou kunnen worden geduid. Bij de
analyse is als kapstok de indeling in leerplan-
kundige verschijningsvormen gehanteerd:
beoogd, uitgevoerd en bereikt curriculum.
Het ging daarbij om een duiding van moge-
lijke discrepanties tussen de prestaties van
15-jarigen in PISA 2003, 2006 en 2009 (be-
reikt), de feitelijke lesuitvoering voor de drie
domeinen (uitgevoerd) en het huidige ambi-
tieniveau zoals verwoord in 58 kerndoelen
voor het primair onderwijs en 58 kerndoelen
voor de onderbouw VO (beoogd). Met name
ging het daarbij om de vraag hoe dat wat ge-
vraagd en getoetst is bij PISA zich verhoudt
tot de kerndoelen, de meest gebruikte me-
thoden en de lespraktijk op basis van die me-
thoden. De leerplankundige duiding op het
niveau van het uitgevoerde en beoogde curri-
culum is uitgevoerd aan de hand van het cur-
riculaire spinnenweb (Van den Akker, 2003;
Thijs & Van den Akker, 2009). De kern en
negen draden van dit spinnenweb verwijzen
naar tien onderdelen van het curriculum:
visie, leerdoelen, leerinhoud, leeractiviteiten,

docentrollen, bronnen en materialen, groepe-
ringsvormen, leeromgeving, tijd en toetsing.
Idealiter zijn de onderdelen met elkaar ver-
bonden en is er sprake van consistentie en 
samenhang. Teneinde de duiding van de 
dalende trend in prestaties van Nederlandse
15-jarigen betekenisvol te laten zijn, is ge-
keken naar de gehele fase van het funderend
onderwijs. 

De analyse liet onder andere zien dat er,
kijkend naar wat bij PISA belangrijk wordt
geacht, in Nederland bij wiskunde te weinig
aandacht is voor mathematiseren, redeneren,
reflectie en authentiek probleemoplossen, bij
natuurwetenschappen voor het geven van 
natuurwetenschappelijke verklaringen en bij
lezen voor volledig tekstbegrip. Opmerkelijk
was ook dat de daling in gemiddelde wis-
kundescores vooral is toe te schrijven aan la-
gere prestaties van meisjes in alle opleidings-
typen en dat er bij wiskunde ruimte voor
prestatieverbetering is voor zowel de betere
leerlingen (er zijn minder hoge scores) als de
zwakkere. Ook bleek dat de ontwikkeling
van de vakinhoudelijke en vakdidactische
kwaliteit van leraren krachtige impulsen be-
hoeft met het oog op realisering van meer
diepgang. Een hoofdconclusie uit de analyse
is dat meer ambitie in de vorm van een beter
uitgelijnde, specifieker uitgewerkte en breed
gedragen inhoudelijke koers van het fun-
derend onderwijs nodig is, daarbij het PISA-
raamwerk als een nuttige spiegel voor doel-
en inhoudskeuzes beschouwend.

Dat laatste – en dat ter illustrering van 
genoemde agendavorming – is voor het mi-
nisterie van OCW (mede) aanleiding geweest
SLO in het verlengde van het Actieplan
‘Beter presteren’ (OCW, 2011) een voor-
onderzoek te laten uitvoeren naar de moge-
lijke functies, doelgroepen, vorm en inhoud
van zogenaamde ‘kennisbases’, onder andere
voor het natuurwetenschappelijke domein
(science), voor de onderbouw van het voort-
gezet onderwijs (Van der Hoeven et al.,
2012). Een kennisbasis is een richtinggevend
kader voor wat leerlingen aan het eind van de
onderbouw moeten kennen aan vakinhouden
en moeten beheersen aan (vakspecifieke)
vaardigheden, werkwijzen en denkwijzen.
Primair oogpunt van de kennisbases is niet
een vernieuwing van het onderwijsaanbod,
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maar een bijdrage aan (de politieke en pro-
fessionele discussie over) een verbetering
van de leeropbrengst in de onderbouw. Bij
dat laatste gaat het om een verbetering in in-
ternationaal perspectief (bv. PISA) en met
het oog op het onderwijs in de bovenbouw
vmbo en havo/vwo. De veronderstelling is
dat een zekere mate van concretisering en
aanvulling/aanscherping van de huidige kern-
doelen scholen en systeempartners kan onder-
steunen bij het realiseren van die ambitie. 

4 De rol van onderzoek in het 
tweede luik: Curriculair Ontwerp-
onderzoek

De werkzaamheden van het eerste luik leiden
tot agendering van relevante curriculaire ver-
beter- en innovatieprojecten die de kern vor-
men van het tweede luik. In een vaak lang-
durig en iteratief proces worden wensen en
idealen in een cyclisch proces van analyse,
ontwerp, ontwikkeling, implementatie en
evaluatie uitgewerkt tot tastbare resultaten in
de praktijk Zo’n cyclische manier van wer-
ken draagt bij voorkeur de trekken van ont-
wikkelingsonderzoek of (curriculair) ontwer-
ponderzoek (Van den Akker, 1999; Van den
Akker et al., 2006; Plomp & Nieveen, 2010;
McKenney & Reeves, 2012). Bij ontwerp-
onderzoek worden onderzoeksdraden inge-
weven in het ontwikkelwerk teneinde allerlei
onvermijdelijke onzekerheden in ontwerp-
keuzes te verminderen en de robuustheid en
kans van slagen van het leerplan-in-wording
te optimaliseren. Daarnaast wordt via syste-
matische reflectie ook kennisvermeerdering
over succesvolle aanpakken nagestreefd. Het
perspectief van ontwerponderzoek biedt vele
mogelijkheden om de kwaliteit van leerplan-
ontwikkeling en leerplanproducten te verster-
ken. Dit krijgt met name gestalte door: 
– analyse bij de start van het traject (voor-

onderzoek, beginsituatieonderzoek) waar-
mee het fundament wordt gelegd voor al-
lerlei ontwerp- en implementatiekeuzes; 

– frequente formatieve evaluatie tijdens het
proces, gericht op het bepalen van de
kwaliteit van tussenproducten en het ge-
nereren van verbeteringsvoorstellen.

We lichten beide activiteiten toe. 

4.1 Analyse
Analyse, als geïntegreerd onderdeel van cur-
riculair ontwerponderzoek, bouwt vanzelf-
sprekend voort op (opbrengsten van) moni-
toractiviteiten uit het eerste luik en heeft een
tweeledig doel: 
– daar waar (nog) nodig meer specifiek in-

zicht krijgen in de bestaande situatie en in
mogelijkheden voor verbetering en ver-
nieuwing;

– specificeren van beoogde functies, inhou-
den en kenmerken van het ontwerp (ont-
werpspecificaties) en de wijze waarop
deze gerealiseerd kunnen worden (metho-
dologische specificaties). 

Belangrijke activiteiten daartoe zijn een ana-
lyse van de gebruikspraktijk (context- en 
behoefteanalyse) en een verkenning van 
de beschikbare kennis (literatuurstudie en 
expertbevraging). Het eerste is nodig om in-
zicht te krijgen in de bestaande praktijk en in
de mogelijkheid en wenselijkheid van verbe-
tering en vernieuwing van deze situatie. Een
behoefteanalyse vraagt naar de visie van be-
trokkenen op de huidige situatie (wat werkt
wel/niet en hoe ziet men de noodzaak voor
vernieuwing) en op kenmerken van een meer
wenselijke situatie. Een contextanalyse is
erop gericht de probleemomgeving te ver-
kennen en de ruimte voor vernieuwing in
kaart te brengen. Veel gebruikte onderzoeks-
methoden bij een behoeften- of contextanaly-
se zijn interviews, focusgroepen, lesobserva-
ties en case studies.

Daarnaast is het van belang bestaande
kennis te benutten voor het funderen van 
ontwerpbeslissingen. Centrale activiteiten
daarbij zijn literatuurstudie, bevraging van
deskundigen en analyse of evaluatie van be-
staande projecten en producten. Vragen waar
een dergelijke analyse zich op richt zijn:
– Welke (recente) inzichten uit onderwijs-

onderzoek en vakwetenschap kunnen
benut worden bij het ontwerpen?

– Welke reeds beschikbare (verwante, veel-
belovende) leerplanproducten kunnen 
als inspiratiebron fungeren en welke 
lessen kunnen geleerd worden uit de 
invoering en het effect van deze produc-
ten?

Het vooronderzoek mondt uit in een gefun-
deerde beschrijving van ontwerprichtlijnen,
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in termen van genoemde ontwerpspecifica-
ties en methodologische specificaties.

4.2 Formatieve evaluatie
Formatieve evaluatie is gericht op het bepa-
len en verbeteren van de kwaliteit van een
tussenproduct. Het plannen van een formatie-
ve evaluatie start met het formuleren van een
duidelijke evaluatievraag. Naarmate de pro-
ductontwikkeling vordert, verschuift de aan-
dacht van de formatieve evaluatie veelal van
vragen met betrekking tot de relevantie en
consistentie van het tussenproduct naar vra-
gen ten aanzien van de bruikbaarheid, effec-
tiviteit, schaalbaarheid en duurzaamheid. De
verschuiving van de vraag brengt ook andere
evaluatiemethoden in beeld. We onderschei-
den hier de volgende vijf evaluatiemethoden
(cf. Nieveen, 2009):
– screening: 

Het ontwikkelteam vergelijkt het ontwik-
kelde materiaal met een checklist van ge-
wenste kenmerken van onderdelen van het
ontwerp. 

– focusgroep: 
Respondenten (bijvoorbeeld vakexperts,
docenten) geven een reactie op het ont-
werp aan de hand van een richtlijn met
punten waarop het ontwerpteam commen-
taar en suggesties wenst.

– walkthrough: 
Respondent(en) doorlopen samen met
ontwikkelaar(s) het ontwerp. 

– micro-evaluatie: 
Een kleine groep gebruikers gebruikt een
gedeelte van het ontwikkelde materiaal
buiten de normale praktijksituatie.

– try-out: 
Gebruikers zetten de ontwikkelde mate-
rialen binnen de beoogde praktijksituatie
in.

Naarmate het product meer is uitgewerkt,
verschuiven de methoden langzamerhand van
screening naar try-out.

Vooral in eerdere ontwikkelfasen is het
voornaamste doel van een formatieve eva-
luatie het inventariseren van tekortkomingen
en het genereren van ideeën voor verdere ver-
betering van het ontwerp. Voor dit doel zijn
grote aantallen respondenten niet noodzake-
lijk. Triangulatie is van groter belang, dat wil
zeggen het hanteren van complementaire

vormen van gegevensverzameling en betrek-
ken van respondenten uit uiteenlopende con-
texten. 

Bij het plannen van een evaluatie is het
ook van belang stil te staan bij de rol die de
ontwikkelaars zelf vervullen tijdens de eva-
luatie. In latere ontwikkelfasen is het wense-
lijk dat externe evaluatoren, en niet de oor-
spronkelijke ontwerpers, aan de slag gaan om
de werkelijke effectiviteit van het leerplan
vast te stellen. In eerdere ontwikkelfasen lijkt
het om twee redenen legitiem en zelfs wen-
selijk om de evaluatieactiviteiten wel door 
de ontwikkelaars zelf te laten uitvoeren. Het
vergroot de kans dat de uitkomsten van eva-
luatieactiviteiten daadwerkelijk leiden tot
aanpassing van het leerplan. De evaluatie kan
op elk door het ontwikkelteam gewenste mo-
ment worden uitgevoerd en de resultaten
kunnen snel worden benut bij het reviseren
van het product. Daarnaast leren ontwikke-
laars zelf ook veel van de evaluatieactivitei-
ten. Ze zien bijvoorbeeld met eigen ogen wat
er mis kan gaan tijdens het gebruik van het
product in de praktijk. Echter, ontwikkelaars
moeten zich er wel van bewust van zijn dat
zij zozeer gehecht kunnen raken aan hun
eigen ontwerp dat ze eventuele problemen
met het ontwerp niet meer objectief kunnen
beoordelen. In dat geval komt de keuze voor
externe evaluatoren in beeld. In alle gevallen
is een kritisch-constructieve distantie ten op-
zichte van het nut, de noodzaak en de aard
van het te evalueren object geboden.
Een voorbeeld van vervlechting van analyse,
ontwikkeling en formatieve evaluatie is een
project over voorbereidend wetenschappelijk
Engels in vwo 5 en 6 (Beeker, 2009). Aanlei-
ding tot het project waren aansluitingsproble-
men van eerstejaarsstudenten met Engels.
Doel van het project was scherper te krijgen
waaruit de aansluitingsproblematiek bestond,
de oorzaken daarvan te achterhalen en ver-
volgens een mogelijke oplossingsrichting uit
te werken. Voor de analyse zijn drie focus-
groepbijeenkomsten georganiseerd met uni-
versitaire en hogeschooldocenten, met eer-
stejaars studenten en met vwo 6-leerlingen.
Daarnaast is een vragenlijstonderzoek uit-
gevoerd onder eerstejaarsstudenten. Een van
de resultaten was dat de leesvaardigheid de
meeste problemen gaf, met name door de
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hoeveelheid tekst en de abstracte aard van de
meeste studieboeken. Teneinde de aanslui-
ting te verbeteren is met drie pilotscholen in-
tensief overlegd over praktische lesideeën
voor voorbereidend wetenschappelijk Engels
in vwo 5 en 6. Daartoe zijn als ontwerpricht-
lijnen gehanteerd: lesmodules zouden bij een
schoolexamen gebruikt moeten kunnen wor-
den; het materiaal zou leerlingen moeten
voorbereiden op het soort Engels dat ze op de
universiteit krijgen; het materiaal zou in ieder
geval moeten leiden tot verbetering van de
lees- en schrijfvaardigheid; en het materiaal
zou makkelijk toegankelijk moeten zijn. Bij
het ontwerpen van de lesmodulen is uitge-
gaan van het idee van scaffolding. De taalta-
ken waaraan de leerlingen werken liggen
steeds op een hoger taalniveau dan waarover
ze beschikken. De docent reikt vervolgens
via een vast stappenplan scaffolds (steigers)
aan bedoeld om de leerlingen naar een hoger
niveau te brengen. De lesmodules zijn via in-
terviews met deskundigen en via focusgroe-
penbijeenkomsten met docenten Engels van
de pilotscholen op consistentie geëvalueerd.
Aangepaste versies zijn vervolgens via try-
outs met observaties en interviews in de les-
sen beproefd op bruikbaarheid. Indicaties
voor de effectiviteit zijn verkregen via een
voor- en nameting bij de leerlingen.

5 De rol van onderzoek in het
derde luik: Implementatie 
en Opschaling 

Om tot relevante en kwalitatief hoogwaardig
leerplanproducten te komen is het verweven
van onderzoek in het eerste en tweede luik
van groot belang. Vanuit zorg over het regel-
matig falen van (grootschalige) vernieu-
wingstrajecten (cf. Fullan, 2000, 2007; ook
in Nederland onderstreept door de Commis-
sie Dijsselbloem, 2008), is de aandacht voor
onderzoek naar de effectiviteit van (leer-
plan)vernieuwing in het onderwijs groeiende.
Eerder al pleitte de Onderwijsraad (2006)
voor een meer evidence-based benadering
van onderwijsontwikkeling, waarin door
middel van gerichte evaluatie gezocht wordt
naar empirisch bewijs van de effectiviteit van
de interventie. Geconstateerd moet echter

worden dat over de feitelijke implementatie
en de effectiviteit van curriculuminnovaties
in de praktijk maar weinig empirische gege-
vens worden verzameld. Voordat we ingaan
op de wijze waarop onderzoek een duidelijke
plaats kan krijgen in dit laatste luik, bespre-
ken we eerst kort de belangrijkste redenen
voor het veelal ontbreken van empirische ge-
gevens over de effectiviteit van de implemen-
tatie en opschaling van curriculumvernieu-
wingen.

Een belangrijke reden is de complexiteit
van curriculumimplementatie en -opschaling
zelf. Iedere vernieuwing kent een gelaagd-
heid met geneste structuren (Van den Akker,
2003; Coburn, 2003). Om uiteindelijk de
leerlingen met een vernieuwing te bereiken
en effect te sorteren zullen school, locatie,
team en leraren met de vernieuwing aan de
slag moeten gaan (McLaughlin & Mitra,
2001). Naast deze gelaagdheid moet reke-
ning gehouden worden met het gegeven 
dat implementatiecondities van school tot
school, maar ook van leraar tot leraar kunnen
verschillen. Dit komt deels door de ruimte
die (zeker in Nederland) aan scholen wordt
geboden om eigen curriculumbeleid te voe-
ren, waardoor scholen verschillende vernieu-
wingsprioriteiten kunnen stellen (Kuiper et
al., 2007; Nieveen, Van den Akker & Resink,
2010), maar ook door diversiteit in achter-
grond van leerlingen, ervaringen van leraren,
ondersteuning van de kant van de schoollei-
ding, toegang tot materialen en ondersteu-
ning (Penuel & Fishman, 2012). Bovendien
is doorgaans een groot aantal intermediaire
partners betrokken bij de uitwerking van
leerplanbeleid, elk vanuit een eigen verant-
woordelijkheid. De lijst van mogelijke be-
trokkenen is lang. Naast beleidsontwikke-
laars (waaronder OCW), zijn dat toets- en
examenontwikkelaars, schoolexterne belan-
genbehartigers, professionals binnen de
schoolcontext, lerarenopleidingen en nascho-
lingsinstituten, leermiddelenontwikkelaars,
onderzoekers, schoolexterne ondersteuners,
de media en de onderwijsinspectie. Figuur 1
geeft de relatie weer tussen activiteiten van
deze systeempartners vanuit het perspectief
van leerplanbeleid. Deze intermediairs kun-
nen echter uiteenlopende beelden hebben van
het leerplanbeleid zelf, hetgeen zijn weerslag
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heeft op het type steun dat ze bieden naar
scholen en leraren. Interactie tussen alle be-
trokkenen is van vitaal belang, maar is tevens
een complexe aangelegenheid (Marsh, 2009;
Nieveen et al., 2010). Daar komt bij dat voor
een echte verandering veelal meerdere jaren
uitgetrokken moeten worden wil deze op
duurzame wijze gestalte krijgen (Elmore,
1996; Hargreaves & Fink, 2006).

Deze kenschets van curriculuminnovaties
leidt ertoe dat het op (quasi-)experimentele
wijze onderzoeken van effecten van curricu-
luminnovaties uiterst gecompliceerd is. Van-
wege de gelaagdheid en diversiteit van con-
dities waaronder curriculumimplementatie
plaatsvindt, is het zeer lastig (en kostbaar)
uiteenlopende situaties te organiseren en
onder controle te houden. Onderzoekers krij-
gen in de praktijk vaak te maken met 
bijvoorbeeld onvolledige implementatie,
kruisbestuiving (bijv. experimentele groep
beïnvloedt de controlegroep) en het verwa-
teren van de interventie (Shadish, Cook &
Campbell, 2002; Coburn, 2003). Zie voor een
uitgebreidere bespreking van mogelijke be-
zwaren die kleven aan randomized controlled
trials bij onderwijsonderzoek ook de discus-
siebijdragen van Bosker (2008a), Grave-
meijer en Kirschner (2008) en Bosker
(2008b).

Een mogelijkheid om uit deze impasse te

raken is het stapelen van bewijs voor kwa-
liteit van de onderwijsinnovatie. In haar ad-
vies ‘Naar meer evidence-based onderwijs’
(2006) stelt de Onderwijsraad een gefaseerde
aanpak voor. Afhankelijk van de stand van
kennisontwikkeling op een bepaald gebied,
zijn verschillende gradaties van bewijsvoe-
ring mogelijk. De verschillende manieren
van bewijsvoering vormen samen een oplo-
pende schaal. Aan de linkerkant liggen wei-
nig bouwstenen voor bewijsvoering (zacht
bewijs), aan de rechterkant stapelen de
bouwstenen zich op (hard bewijs). De hard-
ste vorm bewijs met veel bouwstenen zijn 
gecontroleerde experimenten met aselecte
toewijzing van proefpersonen aan condities. 

Zoals betoogd is evaluatie van groot be-
lang om tot een kwalitatief hoogwaardige on-
derwijsinnovatie te komen. In de eerste plaats
(tijdens het tweede luik) via formatieve eva-
luatie gericht op het bepalen van de kwaliteit
van tussenproducten en het genereren van
verbetervoorstellen. Door daar stevig in te in-
vesteren valt er veel winst te boeken. Daar-
naast, wanneer de tijd rijp is, via summatieve
evaluatie aan het eind van het traject, gericht
op het vaststellen van de effectiviteit van het
eindproduct. De vraag is echter gerechtvaar-
digd of het leveren van hard bewijs middels
(quasi-)experimenteel onderzoek altijd nood-
zakelijk is. Als er voldoende zacht bewijs is

Figuur 1 Systeemweb met ketenpartners vanuit curriculumperspectief
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gestapeld in de loop van systematisch uitge-
voerd ontwerponderzoek, dan is dat mogelij-
kerwijs voldoende. In dat geval kan worden
volstaan met het volgen (monitoren) van de
implementatie van de vernieuwing via sur-
veys gecombineerd met case studies. Daarbij
wordt nagegaan in hoeverre er met de ver-
nieuwing vorderingen worden gemaakt ten
opzichte van de oorspronkelijke situatie. Een
duidelijk voorbeeld daarvan is de monitoring
van de invoering van de nieuwe examenpro-
gramma’s en de daarbij behorende syllabi
voor biologie, natuurkunde en scheikunde
voor havo en vwo. Dit door SLO in opdracht
van het ministerie van OCW uit te voeren
monitoringonderzoek richt zich op de vraag
in hoeverre de beoogde bètavakvernieuwing
door docenten en leerlingen geïmplemen-
teerd en gerealiseerd wordt. Het onderzoek
start met een nulmeting aan het begin van het
schooljaar 2012-2013 en eindigt met een me-
ting aan het eind van het schooljaar 2017-
2018. Dit onderzoek ligt in het verlengde van
de evaluatie van de examenpilots natuurkun-
de, scheikunde en biologie en van de ontwik-
keling en invoering van het profielkeuzevak
‘Natuur, Leven en Technologie’ in havo en
vwo in de periode 2007-2010 (Kuiper et al.,
2011). Als toch gekozen wordt voor (quasi-
)experimenteel onderzoek naar effecten van
vernieuwing – bijvoorbeeld omdat er sprake
is van betekenisvolle meningsverschillen
over de verwachte effectiviteit van verschil-
lende curriculumvarianten – dan dient de uit-
voering daarvan bij voorkeur te liggen bij 
externe onderzoeksinstituten. 

6 Afstemming tussen diverse 
vormen van onderzoek

In dit artikel hebben we een lans gebroken
voor het adequaat inzetten en benutten van
onderzoek binnen een integrale benadering
van curriculumontwikkeling en hebben daar-
toe drie luiken geïntroduceerd. Bij de inte-
grale benadering wordt het uiteindelijke 
ontwikkelwerk (tweede luik) vooraf gegaan
door monitoring en (trend)analyse van infor-
matie uit onderwijspraktijk, wetenschap en
samenleving. Bevindingen daaruit leiden via
debat en overleg tot agendering van de ver-

beter- en innovatieprojecten (tweede luik).
Door bij dat overleg en debat relevante ke-
tenpartners te betrekken wordt tevens een
basis gelegd voor implementatie en opscha-
ling van die projecten (derde luik). Tijdens
het tweede luik wordt via een cyclisch proces
van analyse, ontwerp en evaluatie de kwali-
teit van de curriculuminnovatie geoptimali-
seerd en wordt bewijs verzameld voor de
kwaliteit ervan. Door deze bewijzen op sys-
tematische wijze te stapelen en er transparant
over te communiceren wordt de noodzaak
verkleind voor het uitvoeren van gecompli-
ceerd (quasi-)experimenteel onderzoek in het
derde luik. Aan onderzoeksinstellingen die
de handschoen willen oppakken van het uit-
voeren van (quasi-)experimenteel effecton-
derzoek naar curriculuminnovaties adviseren
wij dat type effectonderzoek te laten aanslui-
ten bij via ontwerponderzoek uitgerijpte 
interventies waarvan voorlopig bewijs voor
kwaliteit op tafel ligt. Die suggestie gaat dan
wel gepaard met een belangrijke toevoeging
van Coburn (2003, p. 9): “...develop research
designs that capture what is important rather
than only what is easily measurable”. De va-
liditeit van het onderzoeksinstrumentarium is
immers bij curriculumonderzoek cruciaal. 

De kans op implementatie en opschaling
wordt vergroot door al tijdens het eerste en
tweede luik te anticiperen op de complexiteit
van implementatie en opschaling van curri-
culuminnovaties. Dat betekent ten eerste dat
van meet af aan een systeembenadering 
gehanteerd dient te worden. Daarbij is het es-
sentieel dat via proactieve communicatie ver-
schillende systeempartners elkaars perspec-
tieven, waarden en motieven (onder)kennen
en hun werkzaamheden bewust op elkaar af-
stemmen (Fullan, 2007; Pareja Roblin et al.,
2012). Ten tweede dient tijdens het tweede
luik (waar de ontwikkelactiviteiten plaatsvin-
den) geanticipeerd te worden op het feit dat
leraren genoodzaakt zullen zijn de ontwik-
kelde materialen aan te passen aan hun loka-
le situatie (Coburn, 2003; Penuel & Fishman,
2012). Dat betekent de ontwikkeling van
flexibele materialen en/of de ontwikkeling
van meerdere uitwerkingen van een vernieu-
wing (Elmore, 1996). Parallel aan de ver-
nieuwing dient er aanhoudende aandacht te
zijn voor professionalisering van leraren en
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andere systeembetrokkenen. Dat kan door te
informeren (bijeenkomsten, nieuwsbrieven,
publicaties, workshops), te scholen en te ad-
viseren (informeel en formeel), mee te laten
ontwikkelen (pilots, expertmeetings) en sa-
men te werken in de vorm kennisnetwerken
(De Vries & Pieters, 2005), professionele
leergemeenschappen (o.a. Lieberman & Mil-
ler, 2008) dan wel docentontwerpteams
(Handelzalts, 2010). Naast vakinhoudelijke
en pedagogisch-didactische scholing is het
vanwege de herontwerpslag die leraren
maken met het ontwikkelde materiaal van be-
lang dat ook professionalisering plaatsvindt
op het punt van curriculumontwerp (Nieveen
et al., 2010; Nieveen & Van der Hoeven,
2011). Of zoals Penuel en Fishman het ver-
woorden (2012, p. 295): “professional develop-
ment that prepares teachers to adapt high-
quality materials”. 

Terugkomend op de openingszin van dit
artikel (Non satis scire), kunnen we ter af-
sluiting concluderen dat op het vlak van leer-
planontwikkeling (onderzoeksmatig verwor-
ven) kennis sec niet vanzelfsprekend en
probleemloos leidt tot verbeteringen. Er zul-
len doelbewust voortdurend vele bruggen ge-
bouwd moeten worden. Tussen beleid, prak-
tijk en wetenschap, tussen vele soorten
spelers en partijen op diverse niveaus, tussen
uiteenlopende perspectieven en belangen.
Dan nog zullen normatieve argumenten en
contextuele bijzonderheden immer een pro-
minente rol blijven spelen, maar onderzoek
vergroot onmiskenbaar de kans op een trans-
parante onderbouwing van keuzes in curricu-
laire besluitvorming en professioneel hande-
len.
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Abstract

Building bridges between policy, 
practice and research to guide 
curriculum development

It is helpful when curriculum development is re-

search-informed, but the relationship between

educational research and curriculum develop-

ment leaves much to be desired. In this article,

we propose adequate use of research within an

integral approach to curriculum development. The

approach is visualized as a triptych. Actual curri-

culum development (second panel) is preceded

by monitoring and analysis of trends in practice,

science, and society (first panel). Discourse

about monitoring and analysis outcomes contri-

butes to agenda setting about improvement and

innovation projects (second panel). The delibera-

te involvement of relevant system partners with

monitoring and analysis activities as well as with

improvement and innovation projects is also

meant to anticipate favorable conditions for im-

plementation and up-scaling (third panel). Typical

for the second panel is a design research appro-

ach consisting of an interactive cycle of analysis,

design and formative evaluation activities, with

great user involvement.




