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Samenvatting 

Afgelopen jaren hebben veel scholen voor

onderbouw van het voortgezet onderwijs in

Nederland gewerkt aan een samenhangend

curriculum van de school. Daarmee begaven

scholen zich op het (voor veel scholen nieuwe)

pad van het gezamenlijk doordenken en ont-

wikkelen van het schoolcurriculum. In het 

onderzoek dat in deze bijdrage wordt be-

schreven stond de vraag centraal hoe scho-

len tot dergelijke samenhang komen en welke

lessen daaruit te trekken zijn voor de toe-

komst. Via casestudies is het werk binnen vijf

verschillende scholen in kaart gebracht.

Crosscase-analyses maken een aantal inte-

ressante patronen zichtbaar. De opdracht om

tot een samenhangend curriculum te komen

werd veelal zonder duidelijke instructies aan

teams gedelegeerd. Teams werkten vooral

aan horizontale samenhang via vakoverstij-

gende projecten. Docenten bleken doorgaans

weinig zicht te hebben op samenhang in het

bestaande schoolcurriculum en zoeken onder-

steuning bij het analyseren van het bestaande

curriculum en het ontwikkelen van het toe-

komstige schoolcurriculum. De ondersteu-

ningsbehoefte hangt af van de mate waarin

teams gemotiveerd en bekwaam zijn de curri-

culaire taak uit te voeren en de mate waarin

teams gewend zijn het aangaan van discus-

sies over het schoolcurriculum. De bijdrage

sluit af met een nadere beschouwing van de

bevindingen en adviezen voor toekomstige

curriculumontwikkelactiviteiten binnen scho-

len.

1 Inleiding

In Europees vergelijkend perspectief is het
opvallend hoe groot de vrijheid in het funde-
rend onderwijs in Nederland is om een eigen
koers te varen en zich te profileren (vgl. Kui-
per, Van den Akker, Hooghoff, & Letschert,
2006; Law & Nieveen, 2010). De grote mate

aan zeggenschap geldt zeker ook voor de 
onderbouw van het voortgezet onderwijs, de
sector waarop dit onderzoek was gericht. In
het Inspectierapport “Werken aan de basis:
Evaluatie van de basisvorming na vijf jaar”
(Inspectie van het Onderwijs, 1999) werd de
verwachting geuit dat als sterke scholen ge-
bruik zouden kunnen maken van grotere be-
leidsruime er meer variëteit aan scholen zou
komen met als gevolg dat dit uiteindelijk zou
leiden tot meer ontwikkelingskansen van
leerlingen. De vergrote zeggenschap vormde
ook de kern van het advies “Beweging in de
Onderbouw” van de Taakgroep Vernieuwing
Basisvorming (2004) aan de overheid. De
kern luidde: stel scholen in staat zelf een
eigen gezicht aan de onderbouw te geven.
Geef scholen de ruimte om zelf keuzes te
maken voor de pedagogisch-didactische aan-
pak en het ordenen van het programma (in
vakken, leergebieden of andere vormen). De
overheid nam dit advies grotendeels over.

De automievergroting werd in wet- en re-
gelgeving voor de onderbouw van het voort-
gezet onderwijs (per 1 augustus 2006 van
kracht) zichtbaar in de teruggang in het aan-
tal en de detaillering van de kerndoelen (van
320 naar 58), een algemene karakteristiek
met zes kwaliteitseisen voor de onderbouw
waaraan scholen een eigen invulling geven,
de afwezigheid van een voorgeschreven les-
sentabel, de toegenomen ruimte in regels
voor bevoegdheden en de lumpsumfinancie-
ring. Anders dan in de jaren ’80 werden nu
geen lijvige schoolwerkplandocumenten ver-
wacht die zouden moeten voorzien in een
veelheid aan functies (plannen, verantwoor-
den, informeren) voor diverse doelgroepen
(school, inspectie, ouders, etc.; vgl. Lentz &
Van Tuijl, 1989). 

De huidige tendens (onder meer inge-
geven door het rapport van de Commissie
Parlementair Onderzoek Onderwijsvernieu-
wingen, 2008) laat zien dat de overheid de 
inhoudelijke regie op het onderwijs aan het
vergroten is. Echter, tegelijkertijd blijft de
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overheid scholen de ruimte bieden om hun
leerplankundige taak op te pakken. Zo zijn in
het rapport van de Expertgroep Doorlopende
Leerlijnen Taal en Rekenen (2008) imple-
mentatieadviezen opgenomen vanuit het uit-
gangspunt dat “scholen de ruimte en de ver-
antwoordelijkheid hebben de aanpassingen
in het taal- en rekenonderwijs vorm en in-
houd te geven, aansluitend op de eigen
schoolvisie, schoolsituatie en omgevingsfac-
toren” (p. 72).

2 Onderzoeksvraag

Veel scholen hebben de ruimte om tot her-
ontwerp van hun gezamenlijke curriculum te
komen benut en hebben daarbij prioriteit ge-
geven aan het werken aan samenhang, een
van de kwaliteitseisen in de karakteristiek
van de onderbouw (Onderbouw-VO, 2006b).
Dit streven tot meer samenhang was vooral
gericht op het terugdringen van overladen-
heid en versnippering van het curriculum.

Onderbouw-VO voerde in de jaren 2005
tot en met 2008 een jaarlijkse monitor uit bij
een representatieve steekproef van 106 on-
derbouwlocaties uit de totale onderbouw-
locatiepopulatie van 1.060 locaties (Onder-
bouw-VO, 2008). Deze monitorresultaten be-
vestigen het beeld dat veel scholen actief aan
de slag waren met het creëren van meer sa-
menhang in het curriculum op schoolniveau.
Ter illustratie: waar in 2005 85% van de scho-
len een klassiek vakkencurriculum kende, is
dat in 2008 in 25% van de scholen het geval
(zie Figuur 1). De mate van samenhang tus-
sen vakken varieert in 2008: 40% realiseert
samenhang door naast vakken een aantal vak-
overstijgende projecten aan te bieden, 10%
biedt naast vakken en vakoverstijgende pro-
jecten een aantal leergebieden aan waarin
vakken zijn geïntegreerd, 21% biedt vakken
en leergebieden aan en 4% van de scholen
geeft aan samenhang tot stand te brengen via
vraag- en competentiegestuurd onderwijs. 

De scholen uit de jaarlijkse monitor die
aangeven actief bezig te zijn met het realise-
ren van meer samenhang omvatten zowel een
klein percentage ‘nieuwbouw’-scholen met
een innovatieve visie op leren als een grote
groep ‘verbouwings’-scholen, die vanuit 

de bestaande situatie werken aan onderwijs-
inhoudelijk, didactisch en organisatorisch
herontwerp. Het onderzoek dat in deze bij-
drage centraal staat richt zich op deze laatste
groep scholen. Het gaat dan om scholen die
met het bestaande docentencorps het be-
staande curriculum herontwerpen.

De monitorgegevens over 2006 geven een
globaal beeld van de gevolgde werkwijze
binnen de ‘verbouwingsscholen’. Zo blijkt
bijvoorbeeld dat 51% van de scholen voor
een aanpak kiest waarbij de schoolleiding de
centrale koers uitzet en vervolgens de onder-
bouwteams (bestaande uit docenten die les-
geven aan leerlingen in de onderbouw)
vraagt deze nader in te vullen. Op 22% van
de scholen bepalen schoolleiding en onder-
bouwteams samen hoe het herontwerp van de
onderbouw er uit moet zien. Op de overige
scholen was de koers nog niet uitgekristalli-
seerd.

Doel van onderhavig onderzoek was dit
globale beeld van de werkwijze uit de moni-
tor aan te scherpen, te duiden en op grond
daarvan tot adviezen te komen voor toekom-
stige herontwerpactiviteiten binnen scholen
die aan samenhang in het schoolcurriculum
werken. De behoefte aan aanvullende inzich-
ten was onder meer ingegeven door een theo-
retisch motief. Want hoewel er internationaal
aanwijzingen zijn dat professionele gemeen-
schappen binnen scholen bijdragen aan de
kwaliteit van het onderwijs, wordt slechts
sporadisch onderzoek gedaan naar professio-
nele gemeenschappen die zich richten op het
ontwerpen van een gezamenlijk curriculum
(Carlgren, 1999; Handelzalts, 2009; McLaugh-
lin & Talbert, 2006;). Ook vanuit de onder-
wijspraktijk bleek behoefte te bestaan aan 
beschrijving en duiding van ontwikkelactivi-
teiten door scholen en docenten als inspira-
tiebron voor degenen die binnen scholen de
taak van curriculumontwikkelaar op zich
nemen. Deze behoefte wordt vergroot door
de ontwikkelingen die nu en in de nabije toe-
komst op vo-scholen afkomen in het kader
van bijvoorbeeld de referentieniveaus voor
taal en rekenen, het benutten van het Euro-
pees referentiekader voor de moderne vreem-
de talen, het invoeren van vernieuwde 
examenprogramma’s voor vele vakken en
kernprogramma’s voor een aantal basis-
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vakken. Ook bij deze ontwikkelingen wordt
veel van scholen en docenten verwacht als
het gaat om hun ontwikkelcapaciteiten om 
tot een samenhangend schoolcurriculum te
komen. Voor ketenpartners in het onderwijs
(zoals onderwijsbeleidsmakers, inspectie,
leerplanontwikkelaars, toetsontwikkelaars,
lerarenopleidingen en nascholingsinstituten,
educatieve uitgeverijen, schoolondersteuners)
levert dit onderzoek een beeld op van de
wijze waarop scholen en docenten in de prak-
tijk omgaan met de vergrote autonomie en
punten waarop nadere ondersteuning wense-
lijk is om de kans op succesvolle curriculum-
ontwikkeling binnen de school te vergroten. 

De vraag die in dit onderzoek centraal
stond was: “Hoe werken scholen voor onder-
bouw van het voortgezet onderwijs aan een
samenhangend herontwerp van hun curricu-
lum op schoolniveau?” 

Op grond van casebeschrijvingen is ge-
zocht naar patronen in handelingswijzen, zijn
problemen en mogelijke gevaren in de gehan-
teerde werkwijze gesignaleerd en geduid en
zijn adviezen geformuleerd voor alternatieve
werkwijzen. In de volgende paragraaf zullen
de begrippen curriculum en curriculumont-
wikkeling nader toegelicht worden, leidend
tot de drie deelvragen voor dit onderzoek.

3 Perspectieven op curriculum 
en curriculumontwikkeling

Een belangrijke functie van curricula is het
bevorderen van de (gezamenlijke) doelge-

richtheid in onderwijzen en leren. Een curri-
culum (of de Nederlandse term leerplan) kan
zowel een referentiekader vormen voor in-
houdelijk beleid als houvast bieden aan het
praktisch handelen (vgl. Van den Akker &
Nieveen, 2011). Leerplanproducten kunnen
op verschillende niveaus betrekking hebben
(Thijs & Van den Akker, 2009). In dit onder-
zoek richtten we ons op het herontwerp van
het curriculum van de school (het leerplan op
mesoniveau). Een dergelijk plan bevat een
basisvisie van de school op leren en onder-
wijzen en afspraken over andere curriculum-
componenten: leerdoelen, leerinhoud, leer-
activiteiten, docentrollen, leerbronnen en 
-materialen, groeperingvormen, leeromge-
ving, tijd en toetsing (Thijs & Van den Akker,
2009). Om de samenhang van de componen-
ten te visualiseren kan het curriculum verge-
leken worden met een spinnenweb, met als
draden de diverse curriculumcomponenten
(Van den Akker, 2003), zie Figuur 2.

Afspraken in het schoolcurriculum bieden
een raamwerk voor het lesprogramma dat 
docenten, soms in samenspraak met hun leer-
lingen, opstellen (het leerplan op micro-
niveau). Een ‘goed’ curriculum op meso-
niveau is relevant (sluit aan bij behoeften en
berust op valide inzichten), zit logisch en sa-
menhangend in elkaar, is praktisch uitvoer-
baar in de beoogde gebruikscontext en leidt
tot de gewenste (leer)resultaten. Leerplanont-
wikkeling omvat het proces waarin wensen,
behoeften en idealen worden uitgewerkt tot
tastbare resultaten in de praktijk. Hoe het
ontwikkelproces van het schoolcurriculum er

Figuur 1. Gerapporteerde schoolvakkeninrichting in 2008 (Monitor Onderbouw-VO, 2008).
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in de praktijk uit ziet vormde de hoofdmoot
van dit onderzoek. In dit onderzoek wordt dit
proces vanuit drie perspectieven belicht met
bijbehorende onderzoeksvragen (Goodlad,
1994): 
– Inhoudelijk perspectief (Wat wordt ont-

wikkeld?): Welke kenmerken heeft de sa-
menhang die scholen aanbrengen in het
schoolcurriculum? 

– Sociaal-politiek perspectief (Wie zijn be-
trokken en in welke rolverhoudingen?):
Wie bepalen de samenhang in het school-
curriculum?

– Technisch-professioneel perspectief (Hoe
wordt ontwikkeld?): Hoe ontwikkelen
scholen samenhang in het schoolcurricu-
lum en met welke begeleiding?

In het vervolg van deze paragraaf zullen deze
drie perspectieven op het ontwikkelproces en
de daaraan gekoppelde deelvragen van het
onderzoek van een nadere toelichting worden
voorzien. 

3.1 Inhoudelijke perspectief: 
Kenmerken van samenhang
Om de samenhang van een schoolcurriculum
te kunnen typeren is in het onderzoek onder-
scheid gemaakt tussen horizontale en vertica-
le samenhang. Horizontale samenhang duidt
op samenhang tussen een aantal losse vak-
ken, tussen vakken binnen een leergebied of
tussen alle vakken binnen een school(type).

Deze samenhang in de breedte wordt vaak
gezocht via onderwijsinhouden. Echter, hori-
zontale samenhang kan ook tot stand komen
via afstemming op één van de andere curri-
culumcomponenten, bijvoorbeeld wanneer
docenten onderling afspraken maken over
toetsvormen, docentenrollen of de wijze
waarop leerlingen worden gegroepeerd gedu-
rende een semester. 

Verticale samenhang duidt op de longitu-
dinale opbouw van vakken of vakkenclusters
in de tijd. Ook hier kan het gaan om een 
opbouw binnen een aantal vakken over leer-
jaren heen, van een doorgaande lijn van een
aantal samenhangende vakken of om een 
longitudinale samenhang tussen alle vak-
ken/leergebieden van een schooltype. Het
rapport van de Expertgroep Doorlopende
leerlijnen Taal en Rekenen (2008) met refe-
rentieniveaus met beschrijvingen van kennis
en vaardigheden op het terrein van taal en re-
kenen is onder andere geschreven om leraren
houvast te bieden bij het bepalen, volgen en
stimuleren van de ontwikkeling van leerlin-
gen. Het is gericht op de longitudinale sa-
menhang tussen de inhouden van het leer-
plan. De verticale samenhang kan echter ook
op andere curriculumcomponenten gericht
zijn. Voorbeelden hiervan zijn afspraken bin-
nen een school over een stramien van keuze-
werktijd en docentlestijd, vaststellen van een
uitgelijnd toetsbeleid, of aanbrengen van sa-

Figuur 2. Het curriculaire spinnenweb (Van den Akker, 2003).



253
PEDAGOGISCHE

STUDIËN

menhang in de groepering van de leerlingen
door het jaar en de leerjaren heen. 

3.2 Sociaal-politiek perspectief: 
Zeggenschap over samenhang
Naast verschillen in typen samenhang kun-
nen scholen ook verschillen in de wijze waar-
op de zeggenschap over de samenhang ver-
deeld is binnen de school. In dit onderzoek is
specifiek gekeken wie binnen de school be-
palen hoe het schoolcurriculum eruit ziet en
wie zeggenschap hebben over de te volgen
strategie om tot samenhang te komen.

De taxonomie van MacBeath (2005) on-
derscheidt in essentie drie benaderingen van
verdeling van de zeggenschap over een on-
derwijsvernieuwing. De eerste benadering is
de ‘gedelegeerde’ benadering. Daarbij wordt
de zeggenschap vanuit de schoolleiding over-
gedragen aan anderen. Het kan gaan om for-
meel gedelegeerde rollen (bijvoorbeeld die
van coördinator of teamleider) waarbij de
hiërarchische structuur van de school intact
blijft. Een andere vorm van delegeren is wan-
neer de leiding (op ‘ad hoc’-basis) werk-
zaamheden tijdelijk bij één of meer docenten
belegt of dat de leiding afspraken maakt met
individuele docenten om een bijdrage te leve-
ren aan de langere termijn doelstellingen van
een school. De tweede benadering legt de
oorsprong van de zeggenschap bij een groep
docenten die aan een gezamenlijk doel wer-
ken. In de Engelse literatuur wordt deze be-
nadering aangeduid met teacher leadership
(cf. Harris, 2003; Harris & Lambert, 2003;
Smylie, Conley & Marks, 2011). Sleutel-
woorden zijn daarbij onderling vertrouwen,
steun en de mogelijkheid om te experimente-
ren en risico’s te nemen. Ten slotte is een ge-
combineerde benadering mogelijk waarbij de
zeggenschap deels top-down gedelegeerd
wordt en deels bottom-up van de docenten
komt. Het gaat dan bijvoorbeeld om (groe-
pen) docenten die verantwoordelijkheid 
(top-down) krijgen voor een bepaalde onder-
wijsverandering en die gaandeweg meer 
zeggenschap (bottom-up) organiseren. Bij
elk van de drie benaderingen is de zeggen-
schap over de vernieuwingsambitie van de
school en de bijbehorende vernieuwingsstra-
tegie dus anders verdeeld.

3.3 Technisch-professioneel perspectief:
Ontwikkelen van samenhang en rol 
van ondersteuning
Naast verschillen in hoe zeggenschap over
het curriculum en de te volgen strategie ver-
deeld is, kunnen scholen ook diversiteit laten
zien in hoe ze samenhang in het nieuwe cur-
riculum ontwikkelen. Beslissingen over de
samenhang kunnen op curriculairbewuste
wijze genomen worden. In dat geval wordt
stelselmatig nagegaan of nieuwe initiatieven
passen in het bestaande curriculum en/of
welke implicaties nieuwe initiatieven hebben
voor het bestaande curriculum. Scholen met
een dergelijke programmatische aanpak 
kijken ook kritisch naar de mate waarin alle
curriculumcomponenten in samenhang door-
dacht zijn. Op deze scholen is een belangrij-
ke rol weggelegd voor het continu monitoren
en evalueren van horizontale en verticale sa-
menhang van het curriculum (vgl. Hargreaves,
Earl, Moore, & Manning, 2001). Onderzoek
wijst echter uit dat docenten over het alge-
meen minder geneigd zijn om via een bewus-
te ‘koninklijke weg’ lessen op microniveau te
ontwerpen. Ontwerpbeslissingen (over zaken
als waardevolle leeractiviteiten, relevante 
inhouden, geschikte bronnen en benodigde
tijd) baseren zij voornamelijk op hun eigen
praktijkkennis en hun persoonlijke overle-
vingsstrategieën en overtuigingen (Black &
Atkin, 1996; Hargreaves et al., 2001; Olson,
2002; Walker, 1990). Of dit ook geldt voor 
situaties waarin docenten betrokken zijn bij
het ontwerpen van een samenhangend curri-
culum op schoolniveau was onderwerp van
onderzoek. 

Bij het bepalen van de werkwijze is het
ook van belang te bepalen van welke onder-
steuning scholen gebruik maken tijdens het
ontwerpproces. Onderzoek laat zien dat do-
centen behoefte hebben aan ondersteuning
bij curriculumontwikkelingsprocessen (Han-
delzalts, 2009). De ondersteuning kan be-
staan uit procesbegeleiding of bijdragen aan
het ontwikkelen van het schoolcurriculum
zelf. Ondersteuning kan echter ook bestaan
uit het toerusten van docenten, waarbij do-
centen vervolgens zelf het schoolcurriculum
ontwikkelen. De ondersteuning is afhankelijk
van de specifieke behoeftes van de docen-
ten(teams) en de mogelijkheden die de con-
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text biedt (Loucks-Horsley, Hewson, Love,
& Stiles, 1998).

Hoe scholen voor onderbouw werken aan
een samenhangend herontwerp van hun
schoolcurriculum is in dit onderzoek geana-
lyseerd vanuit dit inhoudelijke, sociaal-poli-
tieke en technisch-professionele perspectief.

4 Onderzoeksmethode

Het onderzoek is uitgevoerd tegen de achter-
grond van de in de eerste paragraaf genoem-
de onderwijsbeleidskeuzes. Het onderzoek
vond plaats op vijf scholen die in schooljaar
2005/2006 deelnamen aan het project “Uit-
werking kerndoelen onderbouw” van project-
groep Onderbouw-VO. Onder regie van pro-
jectgroep Onderbouw-VO en begeleid door
externe ondersteuners werkten de vijf teams
van vijf scholen voor voortgezet onderwijs
tussen november 2005 en april 2006 aan de
realisatie van een samenhangend curriculum
voor de onderbouw van hun school. De tra-
jecten bestonden uit gemiddeld vier dag-
delen. Tijdens deze bijeenkomsten werkten
de onderbouwteams (incl. teamleider) met de
externe ondersteuner aan een vooraf afge-
sproken programma. De externe ondersteu-
ners hebben dit programma voorafgaand aan
het traject samengesteld aan de hand van
doelen van het project. Tijdens het traject
waren ze verantwoordelijk voor de team-
specifieke afstemming en uitvoering ervan. 

Voor de opzet van het onderzoek is een
multiple embedded case study-benadering
gekozen (Yin, 2003). Elk onderbouwteam
dat deelnam aan het project is daarbij een
casus. Hun activiteiten en beslissingen tij-
dens het traject vormen de focus van het on-
derzoek. Tegelijkertijd geeft het embedded
karakter van het onderzoek aan dat verschil-
lende onderdelen en aspecten van deze cases
worden bestudeerd: de samenhang in het cur-
riculum, de zeggenschap over het curriculum
en de kenmerken van de gehanteerde ontwik-
kelstrategie. Deze case study-benadering is
geschikt wanneer het onderzoek gericht is op
een lopend traject met als vraag “hoe gebeur-
tenissen plaatsvinden en waarom” en de con-
trolemogelijkheden over de gebeurtenissen in
het traject zeer beperkt zijn (Yin, 2003). 

4.1 Selectie van de cases
De selectie van de onderbouwteams (de cases)
was gebaseerd op een aantal criteria waarbij
een mixed-sampling-benadering werd toe-
gepast (Miles & Huberman, 1994). Ten eerste
werden vanuit een homogeniteitperspectief
teams geselecteerd die vanuit een bestaande
school hun curriculum willen vernieuwen
(dus geen nieuw op te richten scholen). Dit
vergroot de relevantie van het onderzoek met
betrekking tot de rest van de scholen in Ne-
derland, gezien het feit dat de meeste scholen
‘verbouwingsscholen’ zijn die vanuit een be-
staande school vertrekken. Ten tweede wer-
den teams geselecteerd die al enig idee had-
den voor de richting van de vernieuwing en
die over het algemeen een positief samen-
werkingsklimaat kenden. Dit zijn algemene
voorwaarden voor teams om samen te kun-
nen werken aan hun curriculum. Ten slotte 
is vanuit een maximumvariatiebenadering
(Miles & Huberman, 1994) gezocht naar va-
riatie tussen de teams wat betreft het soort
onderwijs dat ze verzorgen (variërend van
lwoo tot havo/vwo). De definitieve selectie is
tot stand gekomen aan de hand van intake-
gesprekken waarin deze kenmerken aan de
orde kwamen. 

Binnen vier van de geselecteerde scholen
bestond het team uit 15 onderbouwdocenten,
steeds verantwoordelijk voor een onderwijs-
type. Op één school nam het hele onder-
bouwteam deel, bestaande uit 45 personen.
Op het moment waarop het onderzoek startte
hadden drie van de vijf teams al enige jaren
samenwerkingservaring. Op twee scholen
betrof het een nieuw gevormd team. Echter,
op grond van de intakeprocedure, werd aan-
genomen dat de samenwerkingsverbanden
stabiel genoeg zouden zijn om tot gezamen-
lijk curriculumontwerp te kunnen komen. 

4.2 Gegevensverzameling
Het onderzoek bestond uit een intake die 
tevens gebruikt werd voor de definitieve 
selectie van de cases en een serie onder-
zoeksactiviteiten.

Intake
Voorafgaand aan alle werkzaamheden voer-
den de ondersteuners van de teams intake-
gesprekken met de teamleiders en of drie 
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docenten om helderheid te scheppen over het
doel en de werkwijze van het project. Daar-
naast leverde de intake een beeld op van de
deelnemende school. De ondersteuners voer-
den de intakegesprekken aan de hand van een
gespreksleidraad en legden het gesprek vast
in een verslag.

Observatie van teambijeenkomsten
Bij de vijf onderbouwteams werden alle ge-
plande bijeenkomsten van de teams geobser-
veerd en is, waar mogelijk, na afloop infor-
meel met de betrokkenen gesproken. De
observaties waren bedoeld om een beeld te
krijgen van het soort samenhang waaraan de
school werkte, de wijze waarop de zeggen-
schap was verdeeld en de gehanteerde aan-
pak. Daarnaast was het doel van de obser-
vaties om een voldoende vertrouwensbasis 
te kweken voor de reflectieve interviews met
de teamleden en om tijdens interviews met 
de schoolleiding en ondersteuners snel tot de
kern te kunnen komen.

Logboek van ondersteuners
Ondersteuners hielden een logboek bij van de
verschillende bijeenkomsten op de scholen.
In het logboek beschreven zij kort de geplan-
de activiteiten, het verloop van de werkwijze
per ontmoeting, de resultaten en afspraken 
en hun interpretatie van de ontwikkelingen
binnen de school en mogelijke verklaringen
voor het procesverloop.

Curriculumanalyse
De curricula die de docententeams oplever-
den zijn door de onderzoekers na afloop van
het traject geanalyseerd en getypeerd. Dat
werd gedaan om een beeld te krijgen van de
gerealiseerde samenhang. 

Reflectieve interviews
Op alle scholen werd na afloop van de laatste
bijeenkomst een groepsinterview afgenomen
met een afvaardiging van de docenten en een
interview met de school- en/of teamleiding.
In beide interviews werd teruggekeken op het
verloop op en de ervaringen met het proces.
Daarnaast werden aan het eind van het traject
de ondersteuners gedurende twee uur ge-
interviewd. Tijdens die interviews werd geza-
menlijk teruggekeken op zowel het door-

lopen traject als de geboekte resultaten van
de teams.

4.3 Gegevensverwerking en -analyse
Tijdens het onderzoek zijn verschillende
maatregelen genomen om de kwaliteit van 
de gegevens en interpretaties te verhogen.
Ten eerste is er sprake van triangulatie van
bronnen en methoden (Miles & Huberman,
1994). Doordat twee onderzoekers aanwezig
waren bij de belangrijke dataverzamelings-
momenten was het mogelijk notities en be-
vindingen te vergelijken en verschil in inter-
pretatie op het spoor te komen. Om de interne
validiteit van de beschrijvingen te vergroten
hebben beide onderzoekers afzonderlijk de
gegevens geanalyseerd en hebben zij vervol-
gens gezamenlijk een conceptcasusbeschrij-
ving opgesteld. Daarbij zijn alternatieve in-
terpretaties gezocht en getoetst. In geval van
verschil van inzicht tussen de onderzoekers
werd deze bediscussieerd totdat er consensus
ontstond. Waar meerdere interpretaties mo-
gelijk bleken, werden beide opgenomen. Elk
van deze verslagen werd ter correctie en aan-
vulling voorgelegd aan de team- en school-
leider voor een member check (Miles & Hu-
berman, 1994; Yin, 2003), waarna het verslag
definitief werd vastgesteld. Vervolgens is een
crosscase-analyse uitgevoerd door beide on-
derzoekers. De gegevens vanuit de vijf teams
zijn naast elkaar gelegd en vergeleken op te-
rugkerende patronen. Ook hier werden steeds
alternatieve verklaringen gezocht en getoetst.
De patronen in de handelingswijzen van de
teams zijn nader geanalyseerd op mogelijke
consequenties en op grond daarvan zijn ad-
viezen geformuleerd voor scholen die wer-
ken aan het herontwerp van het onderbouw-
curriculum. De bevindingen, patronen en
adviezen zijn ten slotte voorgelegd aan de
deelnemende school- en teamleiders, onder-
steuners en projectleiders.

5 Resultaten: Gezamenlijke stap
richting curriculaire samenhang

De resultaten van de case studies staan sa-
mengevat in Appendix 11. Ter illustratie van
deze tabel wordt in 5.1 één casus (team C)
beschreven aan de hand van de drie deelvra-
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gen gericht op de kenmerken van samenhang
in het schoolcurriculum, zeggenschap over
de samenhang en van de ontwikkelaanpak.
Via een crosscase-analyse, waarbij de resul-
taten van de vijf cases naast elkaar geanaly-
seerd werden, werden patronen zichtbaar. De
resultaten van deze crosscase-analyse staan
in deelparagraaf 5.2.

5.1 Resultaten van casus C
School C is een school met een breed onder-
wijsaanbod (vmbo-t, havo, vwo) en een goed
draaiend onderbouwteam. In het team zijn
alle vakken voor alle schooltypes vertegen-
woordigd. Het traject om te komen tot de 
eerste contouren van een schoolcurriculum
behelsde twee maanden waarin drie bijeen-
komsten werden gepland. De eerste twee bij-
eenkomsten waren gewijd aan de structuur
van de hele onderbouw en de samenhang
daarbinnen. In de laatste bijeenkomst werd
vooral stilgestaan bij de invulling van de leer-
gebieden.

Over samenhang
Aanleiding van het project op deze school
waren de plannen om over te gaan op het
werken met vak- en leergebiedopdrachten.
De vakopdrachten waren gericht op het leg-
gen van een basis in een vakgebied. Vervol-
gens was het de bedoeling dat deze basis zou
terugkomen in vakoverstijgende projecten.
De vakoverstijgende (horizontale) samen-
hang varieerde per opdracht, project en leer-
gebied. Tijdens het traject werden school-
brede afspraken gemaakt over het aanleren
van algemene vaardigheden. Deze afspraken
werden door het team gebruikt om een start
te maken met de samenhang binnen en tussen
de leergebieden. Concreet betekende dit dat
de algemene vaardighedenlijnen over de leer-
gebieden werden verdeeld. Dit resulteerde in
een (longitudinale) opbouw van projecten en
in afspraken tussen leergebieden wat betreft
de verantwoordelijkheid voor het aanleren
van deelvaardigheden (verticale samenhang). 

Over zeggenschap
De nieuwe visie van school C werd vast-
gesteld door de schoolleiding en het coör-
dinatieteam bestaande uit een kleine groep
docenten. Bij aanvang was de visie globaal

en hoewel alle betrokkenen het belang van
samenhang onderstreepten, hadden zij ver-
schillende beelden bij de na te streven sa-
menhang. De docenten waren bekend met de
algehele strategie die de school zou volgen
om de visie te concretiseren. De plaats van
het ondersteuningstraject binnen deze strate-
gie was niet voor alle docenten duidelijk. De
schoolleiding zag wel een duidelijk verband.
Zij gaven nadrukkelijk aan dat het team ‘aan
zet’ was om de visie te vertalen en ondersteu-
ning was daarbij welkom. Zij onderstreepte
ook expliciet het belang dat het hele team zou
nadenken over de specifieke inrichting van
de onderbouw om een top-downbenadering
te voorkomen. Hierbij pendelde de schoollei-
ding voortdurend tussen initiatieven waar-
mee docenten kwamen en de schoolvisie. Ze
sprak in dit kader van een ‘inschikkelijke
visie’: om een goed initiatief te kunnen ho-
noreren, behoorden wijzigingen in de visie
tot de mogelijkheden. De betrokkenheid van
de docenten bij de ontwikkeling was groot en
gelijkmatig verdeeld over het team. 

Over ontwikkelen van samenhang
Bij aanvang van het proces stonden de docen-
ten van school C geruime tijd stil bij de op-
bouw van hun huidige en toekomstige school-
curriculum. Daarbij besteedden ze veel tijd
aan de relatie tussen de verschillende leer-
gebieden. Tijdens het traject maakte elk leer-
gebied een inventarisatie van reeds gereali-
seerde samenhang. Op grond daarvan werden
de afzonderlijke leergebieden vastgesteld.
De leergebiedcoördinatoren speelden tijdens
het ondersteuningstraject een belangrijke rol.
Een leergebiedcoördinator is een docent 
die ervoor zorgt dat de werkzaamheden bin-
nen het leergebied worden uitgevoerd en 
afgestemd. In het traject bewaakten deze
coördinatoren gezamenlijk de inhoudelijke
koers. De ondersteuners stelden samen met
de schoolleiding en het coördinatieteam het
ondersteuningstraject op en hadden de lei-
ding over de werkzaamheden. Ze droegen
ideeën aan voor curriculaire samenhang,
structureerden de discussies en moedigden
de docenten aan om ideeën in concrete voor-
stellen te vertalen. De sturing door de onder-
steuners bespoedigde het beslissingsproces
binnen het team.
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5.2. Resultaten van crosscase-analyse
Deze paragraaf geeft de patronen weer die uit
de crosscase-analyse van de vijf teams naar
voren zijn gekomen op het terrein van sa-
menhang, zeggenschap en ontwikkelaanpak.

Over samenhang
De meeste teams probeerden samenhang te
creëren door voor een deel van de onderwijs-
tijd te werken in vakoverstijgende projecten.
Opvallend is dat er binnen de teams de nodige
onduidelijkheid bestond over schoolbrede
uitgangspunten voor het ontwerpen van pro-
jecten. Bij twee teams (B en D) zijn geen
schoolbrede afspraken gemaakt over één of
meerdere curriculumcomponenten, op de
overige drie scholen zijn er op één of twee
onderdelen uitspraken gedaan. Deze uitspra-
ken gingen dan meestal over de tijd (bijvoor-
beeld omvang van de projecten) of over aan
te leren vaardigheden. Team E hield daar-
naast vast aan een aantal bestaande afspraken
(over de plaats van het onderwijs, de rol van
de docent en te gebruiken werkvormen). 
Onduidelijkheden over de uitgangspunten bij
het vormgeven van de projecten leverde bij
team B en D veelal moeizame discussies op
omdat de teams niet goed wisten welke be-
slissingen ze zelf mochten nemen en welke
op schoolniveau genomen moesten worden
(bijv. omvang van een project, plaats, toets-
vorm, etc.). Er leek hier een vacuüm te ont-
staan waarbij de schoolleiding wachtte op de
teams om de projecten te concretiseren en de
teams op een kader van de schoolleiding
wachtten.

Wat betreft de samenhang valt verder op
dat scholen over het algemeen meer bezig
zijn geweest met het creëren van horizontale
dan van verticale samenhang. De horizontale
samenhang (tussen vakken) zochten alle
teams in ieder geval door aan te sluiten bij of
uit te gaan van bestaande vakoverstijgende
projecten. Daarnaast werkten twee teams (B
en E) aan dit punt via een samenhang in leer-
activiteiten die zij motiverend achtten voor
hun leerlingen en maakten twee teams (A en
B) tijdsafspraken (periodiseren of hoeveel-
heid projecttijd per leerjaar) om zodoende 
tot schoolbrede horizontale samenhang te
komen. Bij de discussies over het schoolcur-
riculum stond de verticale samenhang minder

op de voorgrond. Team C, waar de algemene
vaardigheden als aanknopingspunt werden
genomen voor het creëren van verticale sa-
menhang, vormde hierop een uitzondering.
Het denken over dergelijke longitudinale sa-
menhang voor het gehele curriculum is op de
andere scholen nog nauwelijks ontwikkeld. 

Over zeggenschap
Het meest in het oog springend is dat op de
meeste scholen de zeggenschap over het cur-
riculum aan de docententeams werd gedele-
geerd zonder duidelijke instructies. Bij drie
teams (B, D, E) formuleerde de schoolleiding
de vernieuwingsambitie. Bij deze teams (en
bij team A) bleken de docenten niet op de
hoogte te zijn van de strategie die hun school-
leiding hanteerde om de ambities waar te
maken. Team C vormde hierop een uitzonde-
ring: de vernieuwingsambitie werd hier vast-
gesteld door een coördinatieteam en alle 
docenten waren op de hoogte van de ontwik-
kelstrategie. De samenhang tussen het in dit
onderzoek gevolgde herontwerpproces en an-
dere ontwikkelingen in de school was voor
geen van de docenten van de vijf teams dui-
delijk. Bij een drietal teams (B, D en E) leid-
de het gebrek aan inzicht in deze samenhang
tot frustratie en vertraging van het traject. De
schoolleiding van de vijf scholen zagen deze
samenhang overigens wel. 

Over ontwikkelen van samenhang
Tijdens alle trajecten expliciteerden de teams
de bestaande samenhang tussen vakken/
projecten of initiatieven daartoe. Deze sa-
menhang werd vervolgens vertaald naar een
opzet van een schoolcurriculum. De onder-
steuner hielp het team procesmatig en prik-
kelde het team bij het kritisch kijken naar hun
ideeën en plannen. De betrokkenheid van do-
centen (en de mate waarin dit over de docen-
ten verdeeld is) verschilde per school.

Alle teams zijn in ieder geval op één mo-
ment in het traject bewust ingegaan op de sa-
menhang in het bestaande curriculum. In een
aantal teams werd dit door de ondersteuners
geïnitieerd. In twee gevallen bleek het slot-
interview van het onderzoek het eerste mo-
ment waarop reflectie op dit punt plaatsvond.
In het algemeen beschouwden docenten deze
discussies als zinvol, met name omdat zij
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doorgaans beperkt zicht bleken te hebben op
de samenhang in het bestaande schoolcurri-
culum. 

Opvallend is dat op geen van de scholen
werd vastgelegd wie tijdens, of na afloop, van
het herontwerptraject verantwoordelijk zou
zijn voor het uitlijnen van de nieuwe plannen
en ideeën. Ook was het vooraf niet duidelijk
welke kwaliteitscriteria men stelde aan het
herontwerp van het schoolcurriculum. Tijdens
het traject bleken docenten liever aan de slag
te gaan met het uitwerken van enkele onder-
delen richting concreet lesmateriaal. 

Bij teams B, D en E verwachtten de team-
leden dat de teamleiders de nieuw ontwikkel-
de onderdelen een plek zouden geven, echter,
de teamleiders deden dat niet. Bij team A en
C pakten na afloop van het traject, respectie-
velijk een docent en het coördinatieteam deze
taak wel op. Het werken aan samenhang
richtte zich hier vooral op de tijd (bijvoor-
beeld het verdelen van de projecten in de tijd)
of op de inhoud (plek van projecten in het
rooster bepalen aan de hand van de inhoud).
Alle teams concludeerden na afloop dat er
nog veel werk verricht zou moeten worden
om de samenhang (zowel horizontaal als ver-
ticaal) in het leerplan te verbeteren. 

6 Conclusie, discussie 
en aanbevelingen

Uit de monitorresultaten van Onderbouw-VO
blijkt dat het overgrote deel van de scholen
(in 2007 was dat ruim 90%) aandacht be-
steedt aan samenhang in het curriculum. De
monitor van 2006 laat zien dat de helft van de
scholen dat doet via een aanpak waarbij de
schoolleiding de centrale koers uitzet. Bij
22% van de scholen doen de schoolleiding en
onderbouwteams dit gezamenlijk waarbij de
onderbouwteams vervolgens worden uitge-
nodigd deze koers uit te werken. Dit onder-
zoek was erop gericht het beeld te verfijnen
hoe scholen in de onderbouw van het voort-
gezet onderwijs werken aan de samenhang
van hun schoolcurriculum. In de volgende
drie paragrafen komen per perspectief de
voornaamste conclusies aan de orde, gevolgd
door een discussie en een aantal bijbehoren-
de aanbevelingen.

6.1 Over samenhang
De resultaten van het onderzoek leiden tot de
conclusie dat de teams meer geneigd waren
het herontwerpproces te baseren op pragma-
tische (wat hebben we al en wat is leuk?) dan
op programmatische uitgangspunten (welke
samenhang zit er in het curriculum en welke
lijnen willen we versterken?). Teams die in
dit onderzoek meer samenhang aanbrachten
in het schoolcurriculum bleken vooral aan de
horizontale samenhang (tussen vakken) te
werken en minder aan de verticale samen-
hang. Docenten verklaarden aan het eind van
het traject alom dat zij de samenhang in 
het nieuwe schoolcurriculum nog gebrekkig
vonden. 

Het voeren van over het algemeen wat 
abstracte discussies over horizontale en verti-
cale samenhang blijkt ook uit andere onder-
zoeken een lastig punt voor docententeams
en schoolleiding (Handelzalts, 2009; Nam-
mensma & Adolfsen, 2009; Nieveen, Han-
delzalts & Van den Akker, 2005). Dit sluit
ook aan bij de eerder genoemde bevindingen
in de literatuur waarin wordt aangegeven dat
docenten hun ontwerpbeslissingen vooral ba-
seren op hun eigen praktijkkennis en overtui-
gingen (vgl. Black & Atkin, 1996; Hargreaves
et al., 2001; Olson, 2002; Walker, 1990).

In deze pragmatische werkwijze schuilt
het gevaar dat er op zich waardevolle vak-
overstijgende projecten worden ontwikkeld
die echter stevige onderlinge horizontale en
verticale verbindingen ontberen. Dit gebrek
aan samenhang over de projecten heen kan
opnieuw leiden tot een gefragmenteerd en
overladen schoolcurriculum. Om dit te voor-
komen is het van belang dat teams de be-
schikking hebben over methoden en instru-
menten die hen helpen bij het opbouwen van
een gemeenschappelijk beeld van het nieuwe
schoolcurriculum en die het voeren van dis-
cussies over doorgaande leerlijnen en (vak)ver-
bindende didactische principes voor alle vak-
ken bevorderen (Ziegenfuss & Lawler, 2008).

Het creëren van gemeenschappelijke beel-
den kan bijvoorbeeld verlopen door docenten
uit te nodigen een concrete groep leerlingen
voor ogen te nemen en deze leerlingen denk-
beeldig te volgen door het nieuwe schoolcur-
riculum. Ook het inzetten van conceptuele
kaders (zoals het curriculaire spinnenweb
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met de 10 samenhangende curriculumcom-
ponenten) kan een vruchtbare rol spelen bij
het uitwerken en nader doordenken van hori-
zontale én verticale afstemming. 

6.2 Over zeggenschap
Op grond van de onderzoeksresultaten kan
geconcludeerd worden dat de deelnemende
scholen over het algemeen voor een aanpak
kozen waarbij de schoolleiding het werken
aan de onderwijsvernieuwing aan de docen-
tenteams delegeert zonder veel kaders mee te
geven. Als er wel afspraken waren gemaakt,
dan beperkten die zich tot de meer organisa-
torische kant van het onderwijs (zoals het
rooster). Deze min of meer bewuste keuze
(onder het motto “het team is aan zet”), leid-
de bij de ontwerpwerkzaamheden veelal tot
een impasse. Zonder kaders op hoofdlijnen
bleek het voor docententeams lastig een con-
cretiseringslag te maken. De schoolleiding
wachtte op haar beurt op de teams om op
basis van hun uitwerkingen eventuele kaders
vast te stellen. 

Naast het beperkt verschaffen van kaders
over ‘het wat’ van het herontwerp bleek ook
de communicatie over de onderliggende stra-
tegie (‘het hoe’) in geringe mate gevoerd te
worden. Docententeams gaven aan onvol-
doende op de hoogte te zijn van de wijze
waarop het herontwerptraject paste bij paral-
lelle vernieuwingstrajecten binnen de school
en ook de werkwijze die gevolgd werd bij het
schoolbrede herontwerp was voor de meeste
docenten onduidelijk. De onzekerheid bij 
docenten over ‘het wat’ en ‘het hoe’ werd nog
eens versterkt door de complexiteit van de
curriculumontwerptaak (vgl. Sparks & Loucks-
Horsley, 1999). De meeste docenten bleken
uitstekend in staat te zijn om op een concreet
niveau na te denken over de invulling van spe-
cifieke projecten en vaardighedenlijnen. Het
denken in meer abstracte lijnen (bijv. wat is de
samenhang tussen deze projecten?, hoe sluit
het onderwijs in de vakken hierop aan?) was
nog geen gemeengoed onder de docenten. 

Dat het delegeren van herontwerptaken tot
aanzienlijke problemen zou kunnen leiden
was van te voren niet ingeschat, ook niet door
ondersteuners. Om in de toekomst impasses
te voorkomen zou de gehanteerde stijl van de
schoolleiding beter afgestemd moeten wor-

den op de complexiteit van de opdracht en de
mate waarin de teams gemotiveerd en be-
kwaam zijn om de taak uit te voeren. Dit laat-
ste wordt in het model over situationeel lei-
dinggeven van Hersey en Blanchard (1982)
aangeduid met de term taakvolwassenheid. In
dit model worden vier stijlen van leiding-
geven onderscheiden (delegeren, coachen,
overtuigen, instrueren) die ieder passen bij
een bepaalde mate van taakvolwassenheid.
Inmiddels wordt dit model ook toegepast om
de taakvolwassenheid van docententeams
aan te duiden (Van Eekelen, 2007; Lingsma,
1999). Het delegeren van taken is volgens dit
model alleen verstandig als de medewerkers
een hoge mate van taakvolwassenheid heb-
ben. Gezien de hiervoor beschreven onzeker-
heid van de docenten lijkt het delegeren van
een complexe opdracht als het herontwerpen
van een schoolcurriculum naar de teams in
dit opzicht een minder effectieve manage-
mentstijl. Een coachende, overtuigende of in
sommige teams instruerende stijl lijkt meer
op zijn plaats.

6.3 Over ontwikkelen van samenhang
Docenten die deelnamen aan het onderzoek
bleken over het algemeen weinig zicht te
hebben op het bredere onderwijsaanbod van
de school en daarmee ook niet op eventuele
bestaande samenhang tussen de diverse vak-
ken. Teams gingen daarom onder begeleiding
van de ondersteuner eerst op zoek naar een
overzicht van het huidige schoolcurriculum.
Voor de meeste teams gold dat zij voor het
eerst collectief de relatie tussen vakken en
projecten onder de loep namen. Zij hebben
deze analyseactiviteit als zeer nuttig ervaren.
Door het inventariseren van de samenhang in
het aanbod kregen docenten een beter beeld
van het bestaande curriculum en zagen zij
mogelijkheden om het aan te vullen en te ver-
beteren. 

Een ander opvallend punt was dat binnen
de teams onduidelijkheid bestond over wie
verantwoordelijk was of zou worden voor het
inpassen van nieuwe initiatieven (zoals nieu-
we vakoverstijgende projecten) en het uitlij-
nen van het curriculum. Op grond van de re-
sultaten kan de conclusie getrokken worden
dat de docententeams een weinig bewuste
ontwikkelstrategie hanteerden. Het was de
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ondersteuner die vormen van analyse en re-
flectie inbracht en de samenhang met het gro-
tere geheel (het schoolcurriculum) in de gaten
hield.

Ook uit ander onderzoek blijkt dat een
pragmatische werkwijze veelal tekenend is
voor de werkwijze van een docententeam 
bij herontwerpactiviteiten (Handelzalts, 2009;
Hargreaves, 2003). Ontwerpende docenten
blijken zich vaak in eerste instantie op de be-
staande lespraktijk en organisatorische pro-
blemen te concentreren (De Kock, Sleegers,
& Voeten, 2005). Daarbij richt de discussie
zich vooral op concrete componenten van het
curriculum zoals leermiddelen en leeractivi-
teiten en minder op de onderliggende basis-
visie en doelen. Het vertalen van relatief ab-
stracte vernieuwingsideeën in concrete, voor
de lespraktijk relevante, zaken kan overigens
een effectief middel zijn om docenten actief
te betrekken bij het vernieuwingsproces
(Erickson, Brandes, Mitchell, & Mitchell,
2005; Leat & Higgens, 2002). Echter, het te
snel doorschieten naar dit concrete niveau
van leerplanontwikkeling kan ook leiden tot
fragmentatie en overladenheid van het school-
curriculum (immers anything goes). Teams
hebben dan geen gemeenschappelijk referen-
tiekader waartegen ze de nieuwe ontwikke-
lingen kunnen afzetten. 

Om te voorkomen dat docententeams zon-
der overkoepelend beeld aan de slag gaan,
zijn in dit onderzoek goede ervaringen opge-
daan met het door docententeams laten ana-
lyseren en in kaart brengen van het bestaande
onderwijsaanbod. Deze werkwijze, waarbij
de teams een herontwerp maken op basis van
een reflectie op het bestaande onderwijsaan-
bod, plaatst teams echter wel voor een dilem-
ma. Aan de ene kant biedt het overzicht 
houvast en de mogelijkheid om goede onder-
delen uit het aanbod aan te wijzen, te behou-
den en op door te borduren. Aan de andere
kant schuilt het gevaar dat het team teveel
blijft hangen in ‘het oude’ en een kritische
heroriëntatie op de samenhang uit de weg
gaat. Dit laatste blijkt overigens volgens de
monitorgegevens van Onderbouw-VO vooral
een reëel aandachtspunt te zijn bij havo/vwo-
onderbouwteams en in veel mindere mate 
bij vmbo-onderbouwteams (Nammensma &
Adolfson, 2009). 

Om teams en schoolleiding verder te hel-
pen bij het complexe herontwerpproces van
het schoolcurriculum zal ook leerplankundi-
ge professionalisering een belangrijke plaats
moeten innemen. Het is van belang dat in
ieder geval de leiding en per team één docent
het curriculaire denken en handelen kan in-
brengen. Gedacht kan worden aan de op veel
scholen voor voortgezet onderwijs recent 
ingevoerde functiedifferentiatie waarbij do-
centen zich ook kunnen toeleggen op onder-
wijsvernieuwende en begeleidende taken.
Docenten die zich hierin specialiseren, kun-
nen daarmee de actieve voortrekkers en de
motoren van inhoudelijke en didactische ver-
nieuwing worden en kunnen zich op deze
wijze ontpoppen tot ‘curriculaire leiders’
(Nieveen & Paus, 2008; Wiles, 2009). Voor-
zichtigheid met een dergelijke oplossing is
echter wel geboden. Het beleggen van de
zorg voor samenhang bij een beperkt aantal
teamleden kan het programmatisch werken
aan het herontwerp waarborgen en bevorde-
ren. Echter, deze werkwijze kan er ook toe
leiden dat deze personen teveel eigenaar wor-
den van de vernieuwing en te ver vooruit
gaan lopen op de rest van het team en het
team (onbedoeld) de mogelijkheid ontnemen
zich leerplankundig te ontwikkelen. Teamlei-
ders en waar aanwezig externe ondersteuners
lijken de aangewezen personen om teams
voor deze valkuil te behoeden en om de ge-
meenschappelijke verantwoordelijkheid voor
het curriculum te bevorderen (Fullan, 2010;
Lieberman & Friedrich, 2010).

6.4 Slotbeschouwing
Scholen voor voortgezet onderwijs grijpen
hun kans om het onderbouwcurriculum te
herontwerpen en er meer samenhang in aan
te brengen (Onderbouw-VO, 2006a, 2006b,
2007, 2008). Gezien de complexiteit van
deze curriculumontwikkeltaak is het begrij-
pelijk dat dit proces niet altijd over rozen
gaat. Met dit artikel hopen we een bijdrage te
leveren aan het verbeteren van deze praktijk.
Zoals blijkt uit de conclusies en discussie
grijpen de drie uitgediepte thema’s in elkaar.
De complexiteit van de curriculumontwerp-
taak, de verdeling van zeggenschap, de hel-
derheid van instructies aan de teams, de aan-
wezigheid van kaders om ontwerpbeslis-
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singen tegen af te zetten, de motivatie en 
leerplankundige bekwaamheid van de teams,
ze beïnvloeden allemaal de werkwijze binnen
de scholen. Docenten zoeken houvast en de
mate waarin ze die aangereikt dienen te krij-
gen is afhankelijk van, onder meer, hun
‘taakvolwassenheid’ en de mate waarin ze
gewend zijn om dergelijke discussies te voe-
ren. Dit heeft veelal te maken met de wijze
waarop de zeggenschap in de school is ver-
deeld. Al deze aspecten beïnvloeden uitein-
delijk ook het resultaat, het soort samenhang
dat teams samen kunnen realiseren. Voor een
goed herontwerpproces zullen de thema’s 
op elkaar betrokken moeten worden. In dit 
artikel bieden we aanknopingspunten voor
deze verbinding. Hierbij is een belangrijke
rol weggelegd voor ‘curriculaire leiders’ bin-
nen de scholen die het ontwikkelen van een
gemeenschappelijk beeld kunnen stimuleren,
nieuwe initiatieven in een groter geheel kun-
nen plaatsen en een doorlopende lijn kunnen
bewaken. Daarmee laten scholen zien dat ze
de door de overheid geboden curriculaire
ruimte van een kwalitatief goede invulling
kunnen voorzien.
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1 Uitgebreide casebeschrijvingen zijn beschik-

baar bij de auteurs.
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Abstract

School-wide curriculum development
for coherence in junior secondary 
education

The majority of schools for junior secondary edu-

cation in the Netherlands have been working 

towards curriculum coherence. This study fo-

cused on how schools were engaged in these

curriculum change processes (which were new 

to many of the schools). What kind of curriculum

coherence did they pursue, who were involved in

this process and what coherence-making activi-

ties did they perform? Using a case study ap-

proach, the work of five teacher teams was un-

raveled. Cross-case analyses showed a range of

patterns. School leadership primarily delegated

redesign tasks to teams accompanied with only

few guidelines. Teams put effort in the horizontal

coherence of their curriculum. Prior to the inno-

vation process, teams lacked a view of the co-

herence in their current curriculum and needed

support when analyzing their current curriculum

and designing future plans. The need for assis-

tance depended on the task maturity of teacher

design teams and their experience with curricu-

lum discussions. The contribution concludes with

a close consideration of the results and provides

advice for future curriculum development activi-

ties within schools.
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Appendix 1. Samenvatting van de resultaten



265
PEDAGOGISCHE

STUDIËN




