
??? Het Project Vernieuwd Lager Onderwijs in Belgi??.Analyse van enkele ontwikkelingen R. VANDENBERGHECentrum voor Onderwijsbeleid en-vernieuwing, K.U. Leuven Samenvatting Het project Vernieuwd Lager Onderwijs(V.L.O.) wordt beschouwd als een meer-dimensioneel vernieuwingsproject. Een aan-tal innovaties moet tegelijkertijd en in sa-menhang worden ge??mplementeerd. De ont-wikkeling van een dergelijke complexe ver-nieuwing is gediend door een continu??teit inhet vernieuwingsbeleid en door het cre??renvan een ondersteuningsstructuur. De ge-wenste continu??teit wordt gedeeltelijk ge-waarborgd door de activiteiten van de Com-missie Onderwijsvernieuwing Basisonderwijs(C.O.B.). Wat de ondersleuning betreft,wordt o.a. gewezen op de noodzaak van eenafstemming tussen verschillende begeleiders. In het kader van het innovatiebeleid wordtaandacht besteed aan de rol van een externeevaluatie, aan de ontwikkeling

van de bege-leidingsstructuur en aan bepaalde verschui-vingen in de begeleiding. Zowel in Nederland als in Belgi?? heeft mende voorbije tien jaar gewerkt aan de vernieu-wing van het Basisonderwijs. De ontwikke-lingen verschillen van elkaar. In beide landenblijft men evenwel geconfronteerd met deimplementatie van de uitgangspunten. 1 Inleiding Het Project Vernieuwd Lager Onderwijs(V.L.O.) in Belgi?? werd in dit tijdschriftreeds door J. Depoortere (1976) voorgesteld.De auteur beschreef de voorgeschiedenis vanhet project. Hij wees in dat verband o.a. opde werking en de resultaten van de zgn. Stra-tegiecommissie. Het rapport uitgewerkt doordeze commissie werd eveneens voorgesteld.Vervolgens beschreef Depoortere de uitvoe-ring van het project gedurende de schoolja-ren 1973-74 en 1974-75. Naar aanleiding vanbepaalde moeilijkheden tijdens het school-jaar 1974-75 onderstreepte de auteur het be-lang van de continu??teit in het

innovatiebe-leid. Ondertussen heeft het project V.L.O. eenverdere ontwikkeling gekend. In deze bijdra-ge zullen we de verdere evolutie beschrijvenen analyseren. Onderzoekers van onderwijs-vernieuwingen besteden o.i. te weinig aan-dacht aan een zeer systematische beschrij-ving van de ontwikkelingen van grootschali-ge vernieuwingsprojecten (Van den Berg &Vandenberghe, 1984). Het is onze meningdat een dergelijke beschrijving en constanteanalyse een bijdrage kan leveren van inzich-ten in een nationaal innovatiebeleid (zie ookVandenberghe, Goris & Schellens, 1984). In paragraaf 2 zullen we het V.L.O. inhou-delijk bekijken. Daarbij gaan we uit van devraag welke inhoudelijke thema's men poogtte realiseren. Het is opvallend dat zich, naaraanleiding van bepaalde ervaringen, interes-sante ontwikkelingen hebben voorgedaan. Vervolgens (par. 3) beschrijven en analyse-ren we het innovatiebeleid. De verdere ont-wikkelingen van het

V.L.O. leidden tot eenaantal problemen. Vanuit het beleid heeftmen gepoogd deze problemen 'al rijdend' opte lossen. In een laatste paragraaf (par. 4) wordi eenpoging ondernomen om de ontwikkelingenin Nederland en Belgi??, voor zover dit moge-lijk is, met elkaar te vergelijken. Voor de Nederlandse lezers van dit tijd-schrift is het belangrijk aan te stippen dut het'V.L.O. in Belgi??' in deze bijdrage eigenlijkbetekent het 'V.L.O. in Vlaanderen'. De ont-wikkeling van het Basisonderwijs in hetFranstalige landsgedeelte verloopt duidelijkanders. 2 Het V. L. O. is een multidimensioneel ver-nieu wingsprojeci De meerdimensionaliteit van het V.L.O. kan 210 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1985 (62) 184-194



??? men afleiden uit het feit dat een aantal ver-nieuwingen tegelijkertijd en in samenhangzou moeten worden ge??mplementeerd. Menkan stellen dat het V.L.O. in feite een 'bun-del van innovaties' is (Van den Berg & Van-denberghe, 1984, p. 19-20). De belangrijkstethema's waaraan men gewerkt heeft, kunnenals volgt worden samengevat. Men richt zichten eerste op de integratie van de kleuter-school met de lagere school; een soepeleovergang tussen beide onderwijsvormenwordt als een belangrijk doel vooropgesteld.Later heeft men aan het idee 'integratie' eenruimere betekenis gegeven door te wijzen ophet belang van een ononderbroken doorstro-ming in de gehele basisschool met het oog ophet bevorderen van continu??teit in de per-soonlijkheidsontwikkeling van de leerlingen.Deze en andere betekenisverruimingen lijkenons inherent te zijn aan de ontwikkeling zelfvan grootschalige vernieuwingsprojecten.D.w.z. op basis van ervaringen wat de

con-crete uitwerking betreft van bepaalde ver-nieuwingen, gaat men na verloop van tijd an-dere accenten leggen. Belangrijk is de aante-kening dat men voor het realiseren van de in-tegratie geen structuurdoorbrekende voor-stellen heeft gedaan, maar wel werkt aan eenaantal activiteiten (zoals uitwerken van ge-meenschappelijke aandachtspunlen, bezoe-ken van de eerste klas door kleuters, doorge-ven van informatie betreffende leerlingen,enz...) waardoor beide onderwijsvormen be-ter op elkaar worden afgestemd. Een tweede thema houdt verband met hetstreven naar individualiserend onderwijs viadifferentiatie van doelen, inhouden en werk-vormen. De grenzen en de tekorten, eigenaan het leerstof-jaarklassensysteem, wil mendoorbreken en zoveel mogelijk wegwerken.Aanvankelijk heeft men vooral gewerkt aanindividualisering op het gebied van lezen enrekenen. De wijze waarop dit zich concreetmanifesteert in de praktijk werd uitvoerig gc-

tlocumenteerd via een zgn. configuratie-onderzoek (voor de notie configuratie, zieVan den Berg & Vandenberghe, 1981, hfdst.4). Daarover werd gerapporteerd in vroegereevaluatieverslagen (Evaluatieteam V.L.O.,Leuven, 1980; 1981). Naast de aandachtVoor individualiserend lees- en rekenonder-ficht heeft men vanuit het begeleidingsteam'ater ook aangedrongen op een differentiatie^at de omgang met leerlingen betreft. Inwelke mate dit ook ge??mplementeerd is, isvooralsnog niet duidelijk. Ten derde is het V.L.O. gekenmerkt doorhet introduceTtn van diagnostisch en reme-di??rend onderwijs. Aanvankelijk mani-festeerde dit zich in de aanwezigheid in deschool van een z.g. taakleraar die met indivi-duele leerlingen of met kleine groepen werk-te. Ook hier heeft zich wellicht onder invloedvan V.L.O.-ervaringen een bepaalde ontwik-keling voorgedaan: voor een gedeelte van detijd werkt de taakleraar samen met de klasse-leerkrachten in de klas,

waardoor meer ge??n-dividualiseerd onderwijs mogelijk wordt.Men heeft als het ware het accent verlegd vanremedi??ring naar preventie van leermoeilijk-heden. Het vierde thema heeft men dikwijls gefor-muleerd als 'alzijdige persooniijk/ieidsont-wikkeling', wat zich dan meer concreet ver-taalde in 'aandacht voor hel muzisch-creatieve'. Daarmee is meteen aangegevendat een algemeen geformuleerde optie - menzou kunnen spreken over een offici??ledoelstelling - gereduceerd wordt in de prak-tijk tot welbepaalde activiteiten (zoals bijv.gedurende ?Š?Šn namiddag worden de leerlin-gen van alle klassen samengebracht om aanmuzisch-creatieve activiteiten te doen).Daartegenover staat dan dat uit interviewsmet leerkrachten blijkt dat dit doorbrekenvan de gewone gang van zaken ten zeerste ge-waardeerd wordt; voor een aantal ge??nter-viewde leerkrachten betekende V.L.O. danook (bijna) niets anders dan de zgn. 'crea-namiddagen' (voor voorlopige

informatieover het betreffende onderzoek, zie Vanden-berghe, 1984). Het vijfde thema houdt verband met de re-latie tussen de lokale school en de lokale ge-meenscha/). Dit houdt in dat men op diversewijzen en vanuit verschillende motieven deouders bij het schoolgebeuren wil betrekkenen dat men de educatieve mogelijkheden vande lokale gemeenschap wil benutten. Concre-ter drukt zich dit bijvoorbeeld uit in een in-tensieve medewerking van ouders, zelfs ophet niveau van de klas. Wel is het zo dat deV.L.O.-scholen op dit punt veel van elkaarverschillen. Deze beknopte en algemene inhoudelijkebeschrijving van het V.L.O. moet wordenaangevuld met een opmerking. Met opzethebben we niet verwezen naar bepaalde offi- Pedagogisc/ie Studi??n 211



??? ci??le documenten of andere publikatieswaarin het V.L.O. beschreven wordt. Im-mers, het valt op dat in de loop van de voor-bije tien jaar de voorgestelde thema's op eenverschillende wijze geformuleerd en gepre-senteerd werden, maar dat ze inhoudelijkweinig wijzigingen hebben ondergaan. Opbepaalde ogenblikken heeft men vastgestelddat toen reeds lopende vernieuwingen zoalsbijvoorbeeld moderne wiskunde en aandachtvoor de motorische ontwikkeling en laterenieuwe voorstellen, zoals bijvoorbeeld ge-zondheidsopvoeding en experimenten metmigrantenkinderen onder de V.L.O.-koepelwerden geplaatst. Het V.L.O.-project werdals het ware beschouwd als een co??rdinatie-project. In een recent uitgegeven informatie-brochure stelt men dat het V.L.O. kan wor-den beschouwd als een optelsom van: ge??nte-greerd basisonderwijs, wereldgeori??nteerdonderwijs, creatieve vorming, individualise-ring, migrantenonderwijs en

differentiatie(Min. Onderwijs, 1984). Aansluitend bij het voorgaande zullen weexemplarisch ingaan op twee thema's die inhet kader van onderzoek en theorievormingbetreffende onderwijsvernieuwing belangrijkzijn. Het eerste thema omschrijven we voor-lopig als de confrontatie tussen de school enhet project V.L.O. met daarin aangegeveneen aantal offici??le doelstellingen. Het twee-de thema houdt verband met de onderliggen-de assumptie dat scholen in staat moetenzijn, althans tot op zekere hoogte, concretevorm te geven aan een aantal algemenedoelstellingen of uitgangspunten zoals diedoor het beleid worden voorgesteld. Gegeven de meerdimensionaliteit enerzijdsen de verwachting dat scholen deze veelheidvan innovaties zullen implementeren ander-zijds, is het interessant te onderzoeken hoescholen reageren op dit aanbod. Uit eerderuitgevoerd onderzoek (Evaluatierapporten1980; 1981) blijkt dat men minstens driereacties kan

onderscheiden. In een aantalscholen gaat men uitdrukkelijk en uitvoerigaandacht besteden en werken aan ?Š?Šn thema,bijvoorbeeld de integratie. Dit wil niet zeg-gen dat men de andere thema's als onbelang-rijk beschouwt, maar wel dat de meeste acti-viteiten in de school gericht zijn op het im-plementeren van de integratie-gedachte. Een tweede reactie is gekenmerkt door eenzekere verschuiving van de aandacht. Aan-vankelijk werkt men bijvoorbeeld aan de in-tegratieproblematiek, maar na een zekeretijd (bijvoorbeeld in een tweede projectjaar)beslist men evenveel aandacht te bestedenaan de individualiseringsproblematiek. Inbepaalde gevallen is dit het gevolg van eenplanning opgezet door het team zelf; in ande-re gevallen kan een invloed worden veron-dersteld vanuit de externe begeleiding (ziepar. 3). Ten derde heeft men kunnen vaststellendat bepaalde scholen activiteiten die vroegerreeds werden ontwikkeld, promoveren

totV.L.O.-activiteiten. Dit komt het duidelijkstnaar voren in deze gevallen waar bestaandeactiviteiten met ouders en muzisch-creatieveactiviteiten worden beschouwd als 'onze'V.L.O.-werking. Met andere woorden: demeerdimensionaliteit leidt tot een grote ver-scheidenheid wat realisering van de uit-gangspunten betreft. De lokale keuze en aan-passingen (in de zin van reducties zoals hier-boven aangegeven) zijn vrij groot en menmoet zeker geen ?Š?Šnvormigheid verwachten.Het V.L.O. als een bundel van innovatieskan men beschouwen als een 'bundel vanmogelijkheden' die aan de scholen wordtaangeboden. Dergelijke vaststellingen zijnbelangrijk zowel voor theorievorming alsvoor de keuze van onderzoeksvragen waar-aan men in de nabije toekomst aandacht zoukunnen besteden. Wat de theorievorming betreft, is het o.i.noodzakelijk uit te gaan van het beeld dat deschool een actief ontvanger is. Onder invloedvan vroegere ervaringen, het

klimaat in deschool, de mogelijkheden van de aanwezigeleerkrachten wordt de vernieuwing geredu-ceerd en getransformeerd. Dit lijkt ons hetessenti??le te zijn van het implementatiepro-ces, zeker wanneer we het hebben over meer-dimensionele vernieuwingsprojecten. De in-teracties tussen de kenmerken van d?Š ver-nieuwing (in ons geval de algemene doelstel-lingen), de kenmerken van de school en vande leerkrachten leiden ertoe dat de voor-gestelde vernieuwing een bepaalde vorm aan-neemt (zie Huberman & Miles, 1984). Dit ge-heel van interacties zouden we willen be-schouwen als het lokaal innovatiebeleid. Eensystematische analyse van dit lokaal innova-tiebeleid is o.i. een belangrijke onderzoeks-vraag voor de nabije toekomst (zie Van denBerg & Vandenberghe, 1984, hfst. 8; Van- } 212 Pedagogische Studi??n



??? denberghe, 1984; Murphy & Hallinger, 1984;Veenman & Huiskes, 1984). De vraag naarde relatie tussen het lokaal innovatiebeleid ende implementatie van een vernieuwing kano.i. maar goed worden beantwoord als meneen aantal scholen gedurende een langere pe-riode kan volgen. In het kader van dit eerste thema zoudenwe nog willen wijzen op een consequentievoor de evaluatie van de vernieuwingen.Evalueren van vernieuwingen impliceert na-gaan en beoordelen of de doelstellingen zijngerealiseerd. Hier rijst nu de vraag of mendeze evaluatie baseert op de offici??le of op degetransformeerde doelen? Dit is geen gemak-kelijke aangelegenheid. Het beleid is uiter-aard ge??nteresseerd in duidelijke gegevensover het al of niet gerealiseerd zijn van de al-gemene uitgangspunten. Begeleiders die vaakin scholen en klassen komen, weten dat mendaar vaak wordt geconfronteerd met eenaantal transformaties van deze doelstellin-gen. Zoals reeds

aangekondigd betreft hettweede thema dat we binnen deze paragraafaan de orde willen stellen de veronderstellingdat scholen, c.q. leerkrachten in staat zijnzelf concrete gestalte te geven aan bepaaldebeleidsopties. Deze veronderstelling moet,wat het V.L.O. betreft, genuanceerd wor-den. De begeleiders hebben heel wat sug-gesties aangebracht wat bijvoorbeeld materi-aal voor individualiserend lezen en observa-ties van kleuters betreft. M.a.w. er werdnieuw materiaal ontworpen en de aandachtwerd gevestigd op bestaand materiaal datbruikbaar is in het kader van het realiserenvan de algemene doelen. Wanneer men ech-ter de voorbije tien jaar bekijkt, is het duide-lijk dat er in het geheel van het V.L.O.-project onvoldoende aandacht besteed is aanhet verantwoord ontwikkelen van pakkettendie bruikbaar zijn in V.L.O.-scholen. Andersvoorgesteld: het tekort aan goed materiaalheeft tot gevolg gehad dat de begeleiding teWeinig gericht was op het

concreet didactischhandelen in de klas. Deze vaststelling moetevenwel in verband worden gebracht met hetfeit dat we in Belgi?? niet beschikken over eeninstituut dat aan ontwikkelingswerk doet.Ook de onderwijskundige instituten aan deiiniversiteiten beschikken over te weinigmankracht en geld om naast onderzoek, aanverantwoord ontwikkelingswerk te kunnendoen. 3 Analyse van het innovatiebeleid In zijn bijdrage heeft Depoortere (1976)reeds een aantal aspecten van het innovatie-model beschreven. Hij wees o.a. op het be-lang van de intentieverklaringen bij de startvan het V.L.O.-project van de toenmaligeMinister van Onderwijs; uit deze intentiever-klaringen bleek dat cr een duidelijke visieomtrent onderwijsvernieuwingen naar vorenkwam. Verder wees hij op het belang van dez.g. Verantwoordingsgroep - die in hetschooljaar 1975-76 de Commissie Onderwijs-vernieuwing Basisonderwijs werd (C.O.B.) -en op de noodzaak van

beleidscontinu??teit.Dit laatste vooral n.a.v. de moeilijkheden diezich voordeden in het schooljaar 1974-75.Op deze beleidscontinu??teit willen we nueerst ingaan. 3.1 Zoeken naar beleidscontinu??teitDe C.O.B, is een belangrijke structuur in hetkader van het innovatiebeleid, voor zover hetde vernieuwing van het Basisonderwijs be-treft. De C.O.B, is duidelijk een instrumentvoor het realiseren van de noodzakelijkecontinu??teit. Anders uitgedrukt: dank zij deC.O.B, heeft het V.L.O.-project vele komen-de en gaande onderwijsministers kunnenoverleven. Dat, zeker voor grootschalige ver-nieuwingsprojecten, een continu??teit inbeleids- en innovatievisie noodzakelijk is,hoeft eigenlijk weinig betoog. Al te afwij-kende ingrepen in een moeilijk op gang ge-bracht ontwikkelingsproces leiden vaak totverlamming (zie Depoortere, 1976, p. 40-42). De C.O.B, als overkoepelende structuurbiedt nog een ander voordeel. Doordat de le-den van de centrale

begeleidingsteams even-eens aanwezig zijn op de vergaderingen vande C.O.B, en van hen verwacht wordt dat zijinformatie geven over de concrete ontwikke-lingen van het V.L.O., zijn ze in de gelegen-heid het innovatiebeleid samen met anderenconcrete gestalte geven. Via hun contactenmet het onderwijsveld cn met de regionalebegeleiders (zie 3.2) zijn ze op de hoogte vande problemen waaraan prioriteit moet wor-den gegeven en kunnen ze in de C.O.B, voor-stellen formuleren. Doordat in de C.O.B,hun jaarlijkse interne rapporten (aanvanke-lijk werden zelfs twee lot vier rapporten perjaar voorgelegd) worden besproken, kunnen Pedagogisc/ie Studi??n 213



??? ze bepaalde wenselijk geachte ontwikkelin-gen onderlijnen en maatregelen voorstellendie de voortgang van het V.L.O.-project be-vorderen. Veel adviezen die door de C.O.B,aan de Minister werden voorgelegd, vondenhun vertrekpunt in problemen gesignaleerddoor leden van de centrale begeleidingsteamstijdens de tweemaandelijkse bijeenkomstenvan de C.O.B. Bij wijze van voorbeeld ver-wijzen we naar adviezen omtrent de uitbrei-ding van de begeleidingsteams; de regelinginzake uitbreiding van het aantal deelnemen-de scholen; het inschakelen van zgn. mobieleleerkrachten (zie 3.2); het vrijmaken vanschoolhoofden voor bijscholingsactiviteiten;het op gang brengen van informatiecampag-nes; het vragen naar een externe evaluatie.De C.O.B, als structuur zorgt dus niet alleenvoor continu??teit in het beleid, maar geeft ditbeleid ook concrete vorm. De C.O.B, vormteen belangrijke schakel tussen ontwikkelin-gen in het onderwijsveld

enerzijds en beleids-beslissingen anderzijds. De invloed van de C.O.B, blijft evenwelbeperkt. Het is en blijft een adviesorgaan enheeft een erg vrijblijvend statuut. Dit heefto.a. tot gevolg dat op andere plaatsen (bijv.in het Kabinet van de Minister van Onder-wijs; bij de Inspectie Basisonderwijs) concre-te activiteiten kunnen worden op gang ge-bracht zonder overleg met de C.O.B. Hierdenken we bijvoorbeeld aan de keuze van dethema's voor de jaarlijkse PedagogischeWeek. Dit kan gebeuren los van het V.L.O.-project. Dit kan tot eigenaardige situaties lei-den omdat het de gewoonte is dat de inspec-teurs het gekozen thema - bijvoorbeeld ver-nieuwd aardrijkskunde-onderwijs - geduren-de het daaropvolgend schooljaar in de scho-len van hun inspectiegebied verder uitwerkenmet de leerkrachten. Dit geldt dus zowelvoor de V.L.O.-scholen als voor de niet-V.L.O.-scholen. Voor de V.L.O.-scholenkan dit betekenen dat deze activiteiten opge-zet door

een inspecteur de eigenlijke V.L.O.-activiteiten doorkruisen. De afstemming opelkaar van de verschillende vormen van on-dersteuning is een bijzonder actuele beleids-kwestie. 3.2 Een ondersteuningsstructuur als een noodzakelijk instrument Kenmerkend voor het V.L.O.-project is debegeleidingsstructuur die men vanaf de aan-vang heeft voorzien. We gaan hier niet in opde ontwikkeling die deze structuur heeft ge-kend; we besteden wel enige aandacht aan dehuidige situatie (zie Van den Berg & Vanden-berghe, 1984, p. 224 e.V.). De huidige begeleidingsstructuur - metdaarbij tevens een aanduiding van het aantalbetrokken personen - is in Tabel 1 schema-tisch weergegeven. De leden van de Centrale PedagogischeTeams (C.P.T.'s) zijn verantwoordelijk voorde co??rdinatie van het vernieuwingswerkbinnen het eigen net. De drie Centrale Peda-gogische Teams vergaderen geregeld samenmet het oog op het afstemmen van de ver-

nieuwingsactiviteiten binnen de drie netten.Deze co??rdinatie houdt o.a. in het afbake-nen van prioriteiten, het begeleiden van deRegionale Pedagogische Teams (R.P.T.'s),het organiseren van bijscholingsactiviteitenvoor de schoolhoofden, het informeren vanhet breder publiek (ouders, het PedagogischHoger Onderwijs, de leden van de inspectie,de P.M.S.-centra), het op gang brengen vanplaatselijke stuurgroepen. Tevens zijn ze ver-antwoordelijk voor een jaarlijkse interneevaluatie. In het kader van de werking van deC.O.B, wordt van hen heel wat voorberei-dend werk en rapportering gevraagd. Tevenszijn ze lid van verschillende werkgroepen(bijvoorbeeld de werkgroep informatie; dewerkgroep uitbreiding) die in het kader vande C.O.B, functioneren.Naast de Centrale Pedagogische Teams zijner, eveneens per net, de Regionale Pedagogi-sche Teams die meestal 'provinciale' teamszijn. Dat wil zeggen, in elke Vlaamse provin-cie is er per net

?Š?Šn begeleidingsteam opge-zet. De meeste leden van deze teams zijn ookallen leerkrachten; enkelen waren vroegerwerkzaam (als onderwijskundige) in het Pe-dagogisch Hoger Onderwijs; de meesten wa-ren kleuterleidster of leerkracht in de lagereschool. Het opzetten van deze regionaleteams heeft tot gevolg dat een meer school-nabije en schoolgerichte begeleiding in prin-cipe mogelijk wordt. Uit een inventaris vanbegeleidingsactiviteiten - opgesteld op basisvan een schriftelijk te beantwoorden vragen-lijst bij 54 begeleiders - blijkt ten eerste datde centrale teams ten aanzien van de scholeninderdaad andere activiteiten opzetten dande regionale en ten tweede dat er door de le- } 214 Pedagogische Studi??n



??? tien van de regionale teams gewerkt wordtaan problemen die erop wijzen dat men zichmeer schoolgericht opstelt (EvaluatieteamV.L.O.-R.U.G.-K.U. Leuven, 1982). In ver-band met dit laatste vinden we onder anderede volgende activiteiten terug: vaststellen, in-ventariseren, schematiseren van de noden,verwachtingen en onderwijsvisies aanwezigin de school (17-maal vermeld); kennisma-king met de school en opbouwen van een ver-trouwensrelatie (16-maal); opstellen, bijstu-ren, bespreken van het S.W.P.; tot een con-(-'rete keuze komen (14-maal); individuelegesprekken met het schoolhoold en begelei-tling van het schoolhoofd (13-maal); algeme-ne informatie over V.L.O. naar ouders toe;oprichten van een oudercomit?Š (12-maal);enz. Ten slotte moeten we even stilstaan bij de'â€?â€?g. 'mobiele leerkrachten'. In het kader vanhet V.L.O.-project heeft men ernaargestreefd de bijscholingsactiviteiten zoveelHogelijk te laten plaatsvinden tijdens de

les-uren. Om dit te realiseren moeten de leer-krachten klasvrij worden gemaakt. Op hetOgenblik dat hetzij het schoolhoofd, hetzijhet regionaal team werkt met de leerkrach-ten, worden zij in hun klas vervangen door'Je mobiele leerkrachten. Deze laatsten gaanbinnen een bepaalde regio van school totschool. Wat in Tabel 1 niet is opgenomen, maar'oeh belangrijk is om te vermelden, is het feit^at door de Centrale Teams ernaar gestreefd^ordt voor elke school een lokale stuurgroep(of participantengroep) op te richten. Dezestuurgroep bestaat dan uit een vertegenwoor-diger van de leerkrachten, het schoolhoofd,een vertegenwoordiger van de ouders, een lidvan het Psycho-Medisch-Sociaal-Centrumdat samenwerkt met de betreffende school eneen lid van de inrichtende macht. Ook een lidvan het Regionaal Pedagogisch Team en eenlid van het inspectiekorps kunnen tijdens devergaderingen aanwezig zijn. Men verwachtdat deze groep op ?Š?Šn of

andere wijze de ver-nieuwing in de plaatselijke school co??rdi-neert en vooral aandacht heeft voor plannenop langere termijn. Deze vage omschrijvingvan de functie(s) van deze lokale groep heefttot gevolg dat vooralsnog niet aan alleV.L.O.-scholen een stuurgroep verbonden is,dat het niet altijd duidelijk is wat deze groe-pen precies doen, dat er stuurgroepen zijndie regelmatig vergaderen en andere niet lotweinig vergaderen, dat de relaties tussen diegroep en de school zeer uiteenlopend vanaard zijn, enz. Ook hier stolen we op eenkenmerk inzake grootschaligheid, althansvoor zover we het V.L.O.-project analyse-ren. Men cre??ert een lokale stuurgroep dieheel wat mogelijkheden biedt, maar waarvande functies aanvankelijk vaag worden om-schreven. Dit wordt door sommige scholenaangegrepen om er een echte stuur- en plan-ningsgroep te maken. In andere gevallenleidt de stuurgroep een formeel bestaan. Hetis helemaal niet zeker dat een meer

uitvoerigeomschrijving vooraf van de functies zou heb-ben geleid tot stuurgroepen die in alle geval-len goed functioneren. Als gevolg van eenleren-door-ervaringen zullen de activiteiten Tabel 1 Begeleidingsstructuren van het V.L.O.-project, met aanduiding van aantal begeleiders (schooljaar1983-84). Gemeentelijk onderwijs Rijksonderwijs Vrij onderwijs Totalen Centrale pedagogi- sche teams 5 5 5 15 Regionale pedagogi- sche teams 34 20 42 96 Mobiele leerkrachten 18 34 40 92 Administratieve on- dersteuning 1 2 2 5 Totalen 58 61 89 208 Aantal V.L.O.- scholen 75 71 129 275 Pedagogisc/ie Studi??n 215



??? van de stuurgroepen zich in de toekomst wel-licht steeds duidehjker profileren. De verscheidenheid in het functionerenvan de lokale stuurgroep is een aanwijzingvan de verscheidenheid in het lokaal vernieu-wingsbeleid. Hetzelfde kan trouwens wordenopgemerkt over de wijze waarop samenwer-kingsverbanden worden opgebouwd tussende scholen en de regionale begeleiders. Ookhier stelt zich de vraag naar de varianten inlokale reacties op het begeleidingsaanbod.Ook dit beschouwen we als een element vanhet lokaal vernieuwingsbeleid. Met deze op-merking hebben we nog eens het belang on-derstreept van de onderzoeksvraag - nl. ana-lyse van het lokaal innovatiebeleid - die inparagraaf 2 reeds aan de orde kwam. 3.3 Het innovatiebeleid en grootschaligevern ieu wingsprojectenIn zijn bijdrage heeft Depoortere (1976) eenanalyse van het beleid gegeven gedurende deeerste twee jaar. In deze paragraaf zullen weexemplarisch een

aantal ontwikkelingen be-schrijven. De bedoeling daarvan is dubbel:enerzijds het Project V.L.O. verder voorstel-len; anderzijds wijzen op een aantal kenmer-ken en problemen van grootschalige vernieu-wingsprojecten. 3.3.1 Innovatiebeleid en externe evaluatieEerder (zie 3.1) hebben we reeds het belangonderstreept van een continu??teit in het inno-vatiebeleid. De C.O.B, als overkoepelendestructuur maakt deze continu??teit mogelijk.Continu??teit wordt bevorderd door het on-dersteunen en uitwerken van eenmaal geno-men beslissingen. De C.O.B, als adviesor-gaan kan ook maatregelen voorstellen waar-door het V.L.O.-project als grootschalig ver-nieuwingsproject in de verdere ontwikkelingpositief wordt gesteund. Het voorstel om een'externe evaluatie' op gang te brengen is o.i.een voorbeeld van het ondersteunen van eenpositieve ontwikkeling. Het voorstel een ex-terne evaluatie te organiseren kwam totstand na discussies binnen de

C.O.B, en na-dat een werkgroep bestaande uit de leden vande C.O.B, (in 1978-79) een voorstel voor ex-terne evaluatie had geformuleerd. Het on-derzoek startte op 1 april 1979 en wordt ver-richt door twee teams (?Š?Šn aan de K.U. Leu-ven en ?Š?Šn aan de R.U. Gent). Beide evalua-tieteams functioneren momenteel nog steeds.Verschillende rapporten werden reeds aan deC.O.B, voorgelegd (zie literatuur). Er werdook een syntheseverslag voor ruimere ver-spreiding opgesteld (V.L.O.-evaluatie, 1981). In het kader van de vraag naar de relatietussen innovatiebeleid (hier m.b.t. de ver-nieuwing van het Lager Onderwijs) en de (ex-terne) evaluatie willen we nu ingaan op eendrietal problemen, c.q. vragen. We kiezendeze drie problemen, c.q. vragen omdat zeeen algemeen karakter hebben en als dusda-nig ook bij andere grootschalige vernieu-wingsprojecten kunnen voorkomen. Het eerste probleem zullen we uitvoerigbeschrijven en concreet

documenteren. Inhet rapport opgesteld door de werkgroep 'ex-terne evaluatie' lezen we: 'In verband met deduidelijkheid van de evaluatie-opdracht kanmen de vraag stellen naar de uiteindelijkedoelstellingen van het evaluatieproject. Inwelke mate zullen de verkregen resultaten enconclusies betekenisvol zijn voor de wijzewaarop het Project V.L.O. wordt verder ge-zet? In welke mate zal de evaluatie gegevenskunnen aanreiken voor een eventuele over-draagbaarheid van dit project?' (p. 8). Aan-sluitend bij deze vragen stelt men in het rap-port dan ook uitdrukkelijk voorop: 'Aan-sluitend bij hel voorgaande is het wenselijkdat de groepen die in de C.O.B.-vergaderingvertegenwoordigd zijn, hun verwachtingenomtrent de evaluatie zouden expliciteren' (p.9). Het gevraagde overleg is echter nooit opgang gekomen. In het verslag van de C.O.B.-vergadering van februari 1979 wordt het be-lang van gezamenlijk overleg alleen be-vestigd maar inhoudelijk

niet uitgewerkt.Een rechtstreeks antwQord op de vraag naarde preciese doelsielling(en) van de evaluatie-opdracht werd nooit gegeven. Analyse van documenten van de daarop-volgende maanden leidt tot de vaststellingdat men vanuit het beleid de evaluatie-opdracht in sterke mate begint te zien als eenbasis voor het oplossen van problemen ver-bonden aan de uitbreiding van het aantaldeelnemende scholen. Zo wordt in een Ad-viesnota over de uitbreidingsstrategie in hetProject V.L.O., zoals goedgekeurd op deC.O.B.-vergadering van 20 juni 1979, uit-drukkelijk gesteld dat men, naast anderepunten, rekening moet houden met de exter- } 216 Pedagogische Studi??n



??? ne evaluatie van het Project V.L.O. Verderlezen we in het verslag van de C.O.B.-vergadering van 23 januari 1980 dat 'devraag naar externe evaluatie, uitgaande vanhet kabinet en de C.O.B, in functie staat vande geplande uitbreiding'. En verder: 'Wijmogen niet vergeten... dat het hier om eenprincipi??le kwestie gaat: zonder externe eva-luatie kan er geen sprake zijn van uitbrei-ding'. Deze afbakening van de evaluatie-opdracht, die zich over enkele maanden uit-spreidt en waarbij de verwachtingen steedssterker in een bepaalde richting wordengestuurd, leidt tot de vraag of de evaluatie-teams aan deze verwachtingen kunnen vol-doen. Met andere woorden: terwijl de evalu-atie uitgevoerd werd, groeiden bepaalde ver-wachtingen die bij de planning van het werkniet of minder goed verdisconteerd werden.In het rapport opgesteld door de werkgroep'externe evaluatie' ging men vooral uit vande gedachte dat de voorbije vijfjaar voor hetV.L.O.-project als

een constructieperiodemoet worden beschouwd. Men wilde bijge-volg vooral aandacht besteden aan de con-crete vormgeving - en de verscheidenheiddaarin - van een aantal zeer belangrijkgeachte vernieuwingsdomeinen. Met anderewoorden: men wilde de onderzoeksaandachtvooral richten op de concrete implementatievan de vooropgestelde domeinen en van defactoren die tot hiertoe in meer of minderemate de concrete vormgeving hadden be-paald. In dat eerste onderzoek wilde menook zoveel mogelijk participanten betrek-ken. Uit het voorgaande zouden we willenafleiden dat binnen een grootschalig vernieu-wingsproject zich steeds nieuwe problemenaanbieden (bijvoorbeeld: men wordt sterkgeconfronteerd met de uitbreidingsproble-matiek) waardoor ten aanzien van de externeevaluatie verwachtingen ontstaan. Deze ver-wachtingen kunnen niet (altijd) beantwoordWorden als gevolg van aanvankelijk geno-men beslissingen i.v.m. de objecten

van eva-luatie. Onmiddellijk hierbij aansluitend gaan weover naar het tweede probleem, c.q. vraagdie we in deze context uitdrukkelijk willensignaleren. Kijkend naar de voorafgaandeperiode van extern evaluatie-onderzoek kanmen zich de vraag stellen welke functies dezeevaluatie vervuld heeft. Allereerst bleek hetmogelijk te zijn informatie te verzamelenmet het oog op het beschrijven van de ont-wikkeling, c.q. implementatiewijze van devernieuwing. Dit sluit aan bij de vaststellingdat het realiseren van een grootschalige ver-nieuwing een langzaam proces is, waarbij dedeelaspecten een verschillende vorm kunnenaannemen (zi??i^jar. 2). Met andere woorden:evaluatie krijgt hier de betekenis van het ma-ken van een tussentijdse diagnose; men wileen bepaalde ontwikkeling beschrijven. Eentweede functie sluit hierbij aan: de verzamel-de gegevens over een project-in-ontwikkelingmoeten op ?Š?Šn of andere wijze dienstig wor-den gemaakt voor de

verdere uitbouw vaneen project. In algemene termen kan menstellen dat evaluatie een feedback-functicheeft. In deze context betekent 'feedback':het informeren van de betrokkenen met hetoog op het bijsturen van het beleid en de be-geleiding. Het beleid en de begeleiding moe-ten op ?Š?Šn of andere wijze gebruik kunnenmaken van de verzamelde gegevens. In helkader van het V.L.O.-project worden danook discussies opgezet over de evaluaticresu-laten zowel met de C.O.B.-leden als met deleden van de centrale begeleidingsteams. Alhoewel die feedback door alle betrokke-nen als belangrijk werd onderschreven, situ-eerde zich daar precies een probleem waar-aan men in de nabije toekomst meer aan-dacht zou moeten besteden, zeker als menvan mening is dat permanente externe evalu-atie een inherent onderdeel is van een inno-vatieproject. Het realiseren van diefeedback-functie vraagt o.i. een bepaaldestructurering. Immers, het feit dat men,

van-af de aanvang van de evaluatie, die terug-koppeling niet expliciet plant, leidt vaak totimprovisatie. Concreter betekent de vraagnaar structurering dat het beleid en de bege-leiders reeds bij de planning van de evaluatieuitvoerig moeten worden betrokken zodanigdat de verwachtingen van deze laatsten en deconcrete evaluatievragen vooropgesteld doorde evaluatoren, op elkaar worden afgestemd.Vervolgens is het wenselijk dat de evaluato-ren hun werk zodanig plannen dat er tussen-tijdse rapportering (mondeling en schrifte-lijk) mogelijk wordt. Ten slotte komen we tot het derde pro-bleem. Het belangrijk vinden van debeschrijvings- en de feedback-functie houdtin dat men ook aanneemt dat er een zekereinvloed uitgaat van de evaluatie-rapporten Pedagogische Siiidi??ii 217



??? en de discussies. Binnen de sociale weten-schappen vormt de vraag van de invloed ophet beleid (c.q. begeleiding) en het daaraanverbonden be??nvloedingsproces momenteeleen interessant onderzoeksveld (G. Kosse,1982). Wat nu de eigenlijke invloed geweestis van de eerste evaluatieronde op hetV.L.O.-project is niet duidelijk. Een te snelleuitbreiding werd vermeden; uit gesprekkenblijkt dat heel wat betrokkenen aandacht ge-kregen hebben voor het complexe van eengrootschalige vernieuwing en het langzametempo waarmee veranderingen zich voor-doen; men komt tot de vaststelling dat deidee van 'overdragen van het reeds ontwik-kelde naar een volgende generatie scholen'wat te simplistisch is en niet beantwoordt aande realiteit; begeleiders schrijven in hun rap-porten dat ze sterker vanuit een implementa-tie-perspectief zijn gaan denken, enz... Ditzijn alle toevallige observaties. Het zou inte-ressant zijn om op een meer

systematischewijze na te gaan welke de re??le invloed is.Wellicht is het zo dat de evaluatie-opdrachten de evaluatie-rapporten een aanleiding vor-men om over een aantal aspecten van eengrootschalige vernieuwing te praten met allebetrokkenen, om bepaalde accenten te leg-gen, om extra aandacht te vragen voor be-paalde ontwikkelingen, enz... Het gevolg iswellicht dat dit alles leidt tot een meer gelijk-gerichte visie over vernieuwingen in het on-derwijs. Met andere woorden: de externeevaluatie is een onderdeel van een proces datwe omschrijven als een 'gezamenlijk legiti-meren en verder plannen van bepaalde ont-wikkelingen'. 3.3.2 Ontwikkeling van de oegeleidings-slructuur In paragraaf 3.2 werd de huidige begelei-dingsstructuur voorgesteld. De huidige situa-tie is het resultaat van een ontwikkeling in devoorbije tien jaar. De leden van de CentralePedagogische Teams hebben nu inderdaadandere opdrachten in vergelijking met deeerste

jaren. De leden van de Regionale Pe-dagogische Teams - in nauwe samenwerkingmet de schoolhoofden - werken op de eersteplaats met de lokale scholen. Met anderewoorden: in het kader van een grootschaligvernieuwingsproject heeft zich een begelei-dingsstructuur ontwikkeld die als het waremeegegroeid is met het project zelf. Menheeft vooral formele maatregelen genomenenerzijds pm met alle scholen zoveel moge-lijk contacten te hebben en anderzijds om opeen relatief optimale wijze met de leerkrach-ten (tijdens de schooluren) te kunnen wer-ken. Het bestaan van een dergelijke begelei-dingsstructuur biedt uiteraard veel mogelijk-heden; er doen zich echter ook een aantalmoeilijkheden voor. Op drie v?¤n deze moei-lijkheden willen we nu ingaan. De begeleiding van het V.L.O.-project zo-als tot hiertoe beschreven, heeft zich ontwik-keld naast een reeds bestaande begelei-dingsstructuur. Immers ook vanuit deP.M.S.-centra en vooral

vanuit de inspectievoor het Lager Onderwijs wordt een aantalbegeleidingsactiviteiten opgezet die zich rich-ten op de niet-V.L.O.-scholen, maar ook opde V.L.O.-scholen. E?Šn van de tekorten inhet Strategierapport is het feit dat men nietvanaf de aanvang de bestaande inspectie-korpsen bij de begeleiding heeft betrokken.Vrij vroeg stelde men symptomen vast vaneen onderwijskundige territoriumstrijd. Hetconcrete innovatiebeleid heeft onvoldoenderekening gehouden met de reeds bestaandebegeleidingsstructuur bij het opbouwen vaneen parallelle structuur. Dit heeft tol gevolgdat momenteel ?Š?Šn van de belangrijkste op-drachten voor het vernieuwingsbeleid erinbestaat het huidige begeleidingsaanbod opelkaar af te stemmen. Het hoogdringend ka-rakter van deze opdracht vindt menweerspiegeld in een nola opgesteld door eenwerkgroep in het kader van de C.O.B, overvisie en structuur van de begeleiding(C.O.B., 1983). Het tweede probleem

dat we willen signa-leren houdt verband met de opleiding, c.q.bijscholing van de begeleiders. Zoals reedsaangegeven gaat het om ex-leerkrachten. Hethoeft weinig betoog dat leerlingen uit de la-gere school onderwijzen iets anders is danleerkrachten en scholen begeleiden. De Cen-trale Pedagogische Teams organiseren zoveelmogelijk bijscholingsactiviteiten voor de re-gionale begeleiders. Toch blijft de nood aaneen continue bijscholing van alle begeleiderszeer groot. Hel tekort aan opleiding en bij-scholing heeft wellicht tot gevolg dat veel be-geleiders op dc eerste plaats aandacht hebbenvoor het ad-hoc oplossen van de concrete, } 218 Pedagogische Studi??n



??? dagelijkse problemen die leerkrachten naarvoren brengen omdat ze daarmee vanuitvroegere persoonlijke ervaringen het meestvertrouwd zijn. Anders voorgesteld: hun be-geleiding is onder te brengen in de oplos-singsgerichte aanpak (Van den Berg & Van-denberghe, 1981, p. 301-303). Een echte pro-cesgerichte of ontwikkelingsgerichte aanpakkomt waarschijnlijk heel zelden voor. Alleeneen uitvoerige beschrijving en analyse van dedagelijkse begeleidingsactiviteiten kunnenleiden tot een bevestiging of ontkenning vande voorafgaande opmerking. Hiermee ko-men we echter tot onze derde moeilijkheid. Diverse documenten en ook de resultatenvan een beperkte bevraging (EvaluatieteamV.L.O.-R.U.G.-K.U. Leuven, 1982) latentoe tot op zekere hoogte een beschrijving tegeven van de interventies op het niveau vanhet algemeen begeleidingsplan en op het stra-tegieniveau (Van den Berg & Vandcnberghe,1981, p. 227-228). Het blijft evenwel moei-

lijk en vooralsnog onmogelijk zich een dui-delijk beeld te vormen van interventies ophet niveau van de tactieken en de incidenten.Nochtans stelt men steeds meer en meer vastdat het precies de interventies op deze lagereniveaus zijn die het uiteindelijk effect van debegeleiding bepalen (R. Vandcnberghe,1983). Dit heeft tot gevolg dat men momen-teel weinig inzicht heeft in het uiteindelijkeeffect van de begeleiding cn het vooralsnogniet haalbaar is een preciese beschrijving tegeven van de kenmerken van de interventies. 3.3.3 Verschuivingen in begeleidingsoptiekUit de vier intcrimrapporten, opgesteld doorde begeleidingsteams tijdens het schooljaar1973-74 (voor een samenvatting van die rap-porten, zie Vandcnberghe, 1976) blijkt dalaanvankelijk hoofdzakelijk aandacht werdbesteed aan het didactisch handelen van deleerkracht in de klas. Dit lag trouwens in delijn van het Strategierapport. Immers, deeerste fase van de strategie was de z.g. oricn-

teringsfase. Naar de begeleiding toe beteken-de dit het vaststellen van een aantal noden.Dit kon het best worden gerealiseerd doorgesprekken met leerkrachten, schoolhoofdenen ouders, maar ook via observaties in deklassen. Wel werd de noodzaak onderstreeptvan samenwerking tussen leerkrachten, maarde begeleiding - op basis van systematischeobservatie in de klassen en gesprekken metde leerkrachten - richtte zich vooral op hetmicro-niveau. In de loop van de daaropvol-gende schooljaren blijft het didactisch han-delen van de (individuele) leerkracht in hetcentrum van de begeleiding staan. Maar erdoet zich echter geleidelijk aan een verschui-ving voor: niet alleen de centrale begeleiders,maar ook de regionale begeleiders organise-ren activiteiten waaruit blijkt dat de begelei-ding zich ook gaat richten op het team en opde school-als-organisatie. De drie centralebegeleidingsteams ontwikkelden steeds meeractiviteiten die gericht waren op het

school-hoofd als interne begeleider. Daarnaast werdvanaf het schooljaar 1979-80 (voor zover dituit interne documenten kan worden afgeleid)een sterk accent gelegd op het werken in descholen met z.g. Schoolwerkplannen(S.W.P.). Het gemeenschappelijke jaarrap-port van de drie centrale begeleidingsteams,zowel over het schooljaar 1981-82 als 1982-83, handelt over het gebruik van het S.W.P.in het kader van een basis-school-in-vernieuwing (C.O.B.-C.P.T., 1982; 1983).Beide rapporten opgesteld op basis van on-derzoek uitgevoerd door leden van de centra-le begeleidingsteams, zijn interessant omdatze leiden tot een viertal opmerkingen. Ten eerste: ervaringen opgedaan tijdens debegeleiding en discussie van deze ervaringenbinnen de regionale en de centrale begelei-dingsteams hebben wellicht geleid tot de ideedat werken met het gehele schoolteam eendwingende noodzaak is. Daarnaast hebbenvragen van een aantal kritische buitenstaan-

ders in verband met de 'eigenheid van hetV.l..O.' de noodzaak te werken aan de eigenidentiteit van een school naar voren gebracht(mondelinge mededeling van een aantal cen-trale begeleiders). Verder stelden begeleidersmeer en meer vast dat men in een aantalscholen worstelde met problemen als: het on-voldoende plannen van activiteiten, het nietnakomen van afspraken, gebrek aan co??rdi-natie, enz. Deze en andere ervaringen - bij-voorbeeld het verschijnen van een aantal pu-blikaties over het S.W.P. cn contacten met deI.C.B, in Nederland - doen begrijpen datmen op een bepaald ogenblik het S.W.P. alseen mogelijkheid heeft beschouwd om opeen meer overzichtelijke wijze de vernieu-wingsactiviteiten in een lokale school concre-te vorm te geven. Met andere woorden: ont- Pedagogisc/ie Studi??n 219



??? wikkelingen in grootschalige projecten zijno.i. niet te beschouwen als het gevolg van eenplanning op lange termijn, maar zijn veeleerhet resultaat van een proces waarin nu endan duidelijk aanwijsbare veranderingen aante duiden zijn. Dergelijke beslissingen zijnniet gebaseerd op een analyse van de gegevensituatie, noch op een duidelijke conceptuali-sering van mogelijkheden en grenzen van hetS.W.P. Immers in het rapport over hetschooljaar 1982-83 blijft men nog worstelenmet het begrip 'schoolwerkplan'. Ten tweede: men kan stellen dat het wer-ken aan een S.W.P. beschouwd kan wordenals een (inhoudelijke) karakteristiek van hetV.L.O.-project. Met andere woorden: bij-scholingsactiviteiten voor schoolhoofdenvan de V.L.O.-scholen en voor de regionalebegeleiders, publiceren van interne rappor-ten, verspreiden van meer offici??le publika-ties (C.O.B., Vrij Onderwijs, 1980), discus-sies in de C.O.B, en het voorleggen door denationale

teams van hun jaarrapporten (inverband met S.W.P.) zijn alle activiteiten diede beeldvorming omtrent de V.L.O. be??n-vloeden. Leerkrachten en scholen die in denabije toekomst willen toetreden kunnen vanmening zijn dat het V.L.O.-project gelijk testellen is met het werken aan een S.W.P. ofnog beperkter: het ter beschikking hebbenvan een S.W.P. (een S.W.P. als een 'papie-ren' Produkt). Dit wil zeggen dat bij groot-schalige projecten het gevaar niet denkbeel-dig is dat het ruimere publiek, maar ook toe-komstige participanten zich op een bepaaldewijze een beeld vormen over het betreffendevernieuwingsproject dat eenzijdig of ondui-delijk kan zijn. Deze beeldvorming - concre-ter: de opvattingen aanwezig bij het begin-nend team - kan invloed hebben op de con-crete wijze waarop leerkrachten en scholenstarten met het V.L.O.-project. (Zie in datverband de beschrijving van de invloed vanfactoren zoals 'teacher advocacy' i.v.m. deadoptie van

een vernieuwing en van de facto-ren zoals 'clarity' en 'complexity' i.v.m. deimplementatie door M. Fullan, 1982, p. 45-46 en p. 57-59). Enerzijds verwijst deze twee-de opmerking naar de noodzaak om zeer dui-delijk te zijn over de functie van het S.W.P.in het kader van een grootschalige vernieu-wing. De vraag 'waarom gebruiken we in on-ze school een S.W.P.?' moet door de betrok-ken leerkrachten duidelijk beantwoord wor-den. Door ofwel vaag te blijven over de func-tie(s) van een S.W.P. of door een bijna onge-limiteerde opsomming te geven van theoreti-sche mogelijkheden, cre??ert men meestal hetbeeld dat men pas met een S.W.P. kan wer-ken wanneer aan een groot aantal strenge ei-sen voldaan wordt. De reactie van leerkrach-ten en scholen op een dergelijke situatie is inde innovatieliteratuur ondertussen voldoen-de beschreven: men reageert pro forma (in delade heeft men een S.W.P.), men classificeerthet voorstel als een

theoretische modetrend('We hebben toch al een leerplan'), of mengrijpt de kans (zie de hiernavolgende derdeopmerking) om aan een vernieuwing binnende school te werken. Anderzijds houdt dezetweede opmerking ook verband met de moei-lijkheid om een preciese beschrijving te ge-ven van een vernieuwing die zich in de prak-tijk op diverse wijzen realiseert en waarbijhet kenmerkend is dat de betrokkenen eenlangzaam groeiproces doormaken. Ditlaatste kan het gevolg zijn van het feit dat debegeleiding een relatief grote verantwoorde-lijkheid legt bij het plaatselijk team. Ten derde: men kan zich ook de vraag stel-len over de mate en kwaliteit van de imple-mentatie van het voorstel 'werken aan en meteen S.W.P.'. Dc twee jaarlijkse rapporten(over het schooljaar 1981-82 en 1982-83) zijnderhalve twee belangrijke documenten om-dat ze een beschrijving bieden van de betref-fende realiteit. Het rapport 1981-82 is uitslui-tend gebaseerd op

interviews met de regiona-le begeleiders; dit van 1982-83 uitsluitend opinterviews met de schoolhoofden van negenV.L.O.-scholen. Daaruit blijkt reeds de be-perkte waarde van de informatie. Rekeninghoudend met deze beperking en een aantalonduidelijkheden in de betreffende rappor-ten, kunnen we toch stellen dat het S.W.P.door de ge??nterviewden op een specifiekewijze geconcipieerd, maar ook gebruiktwordt: het is een kalender met concrete af-spraken (er is zelfs sprake van een maandka-lender); het is een planningsdocument waar-op aangegeven is waaraan men dit jaar voor-al aandacht zal besteden; het is een middelom greep te krijgen op een diversiteit van ac-tiviteiten; het S.W.P. behoedt het team tegenallerlei improvisaties; door het S.W.P. weetiedereen van iedereen wat er gebeurt; doorhet werken met een S.W.P. wordt niet allelast op de schouders van het schoolhoofd ge- } 220 Pedagogische Studi??n



??? legd, ook anderen zijn mede-verantwoorde-lijk, enz... Uit deze en andere opmerkingenkan men voorlopig afleiden dat het S.W.P.,waar ermee gewerkt wordt, in hoofdzaak eenplannings- en co??rdinatiemiddel is. Dit im-pliceert ook dat men vooralsnog nergens eenS.W.P. aantreft dat kan worden beschouwdals een totaalplan waarin beschreven wor-den: visies op de eigen identiteit van deschool, bepaling van algemene doelen enwaarbij aansluitend een verantwoorde keuzevan middelen, werkvormen, groeperingsvor-men, enz... Een dergelijk S.W.P. (als Pro-dukt) beantwoordt dus duidelijk niet aan eenbehoefte van de scholen en de leerkrachten.Om vooralsnog niet te achterhalen redenenheeft men in de praktijk op de eerste plaatsen wellicht ook in een eerste fase de moge-lijkheden voor planning, samenwerking enco??rdinatie, aanwezig in het gebruik van eenS.W.P., aangegrepen. Ten vierde: doordat men vanuit de begelei-ding, tot op zekere

hoogte gesteund door deC.O.B., het S.W.P. in de begeleidingsfocusplaatst, brengt men op een impliciete wijzeeen belangrijk beleidsprincipe naar voren.Vooropstellen dat scholen aan hun eigenS.W.P. moeten werken, betekent eigenlijkdat men de relatieve autonomie van de lokaleschool erkent. Deze vaststelling bedoelt geenevaluatie te zijn; voor de geschiedenis vanhet V.L.O.-project is dit wel belangrijk. Metandere woorden: in de ontwikkeling van eengrootschalige vernieuwing als het V.L.O.stelt men op een bepaald ogenblik vast datbeslissingen die op de eerste plaats betrek-king hebben op de inhoud van het project enop het hanteren van bepaalde begelei-dingsmiddelen, andere principes binnenbren-gen. Dit leidt tot de gedachte dat een perma-nente analyse en evaluatie van de gehele ont-wikkeling van grootschalige vernieu-wingsprojecten een interessant studie-objectvoor de onderwijskunde is. 4 Vernieuwing van hel Basisonderwijs inBelgi??

en Nederland Zowel in Belgi?? als in Nederland heeft mende voorbije tien jaar gewerkt aan de vernieu-wing van het Basisonderwijs. Een systemati-sche vergelijking van de ontwikkelingen inbeide landen ligt voor de hand. Dit kan even-wel niet in het kader van dit artikel. Bij wijzevan slot wijzen we op enkele opvallende pun-ten. Kijkend vanuit Belgi?? naar de ontwikke-lingen in Nederland krijgt men de indruk datde activiteiten van de l.C.B. en de A.R.B.O.tot gevolg hebben dat men permanent aanvisie-ontwikkeling doet en dat vernieuwing apriori gepland wordt. Anders uitgedrukt: deontwikkeling van de Nieuwe Basisschoolwordt begeleid door weldoordacht advies-werk. Men krijgt verder de indruk dat in devoorbije tien jaar heel wat activiteiten wer-den opgezet waardoor een generalisatie vanhet vernieuwingswerk werd voorbereid. Inbijvoorbeeld samenwerkingsexperimenten enontwikkelingsprojecten werden de uit-gangspunten van de Nieuwe

Basisschool uit-geprobeerd. Er werden bijscholingscursussenopgezet met het oog op het voorbereiden vande integratie kleuterschool-lagere school.Aan de regionale schooladviesdiensten werdgevraagd mee te werken aan de ontwikkelingvan schoolwerkplannen. Door de S.L.O.werd een draaiboek ontwikkeld voor het uit-schrijven van een schoolwerkplan. Tijdensdezelfde periode werd ook onderzoek en eva-luatie opgezet. Dit alles leidt tot de conclusie:sinds 10 jaar is de vernieuwing van het Basis-onderwijs 'in the air'. Bijzonder belangrijkin dit geheel is het feit dal de wet op de Nieu-we Basisschool in werking treedt op 1 au-gustus 1985. Een lange ontwikkelingsperiodewordt m.a.w. weltelijk bekrachtigd. In Belgi?? is de ontwikkeling van hetV.L.O. als meer bescheiden te karakterise-ren. Een weliswaar onvolledige analyse vanhet vernieuwingsbeleid leert ons dat veelbeslissingen i.v.m. het vernieuwingsbeleidworden genomen op basis van ervaren moei-

lijkheden. Het gaat hier niet om ondoor-dachte ad-hoc beslissingen. Wel gaat het omproblemen die bijvoorbeeld door de begelei-ders steeds sterker worden aangevoeld, her-haaldelijk worden geformuleerd en ge??nven-tariseerd worden in het kader van de C.O.B,of in ad hoe opgerichte werkgroepen. Dit al-les leidt tot een min of meer afgerond voor-stel dat aan de beslissingsinstantie (Ministe-rie van Onderwijs) wordt voorgelegd. Eendergelijk proces heeft men kunnen vaststel-len voor het zoeken naar een andere uitbrei-dingsstrategie, de uitbreiding van de begelei-dingsteams, het inschakelen van mobieleleerkrachten, het beklemtonen van het be- Pedagogisc/ie Studi??n 221



??? lang van het S.W.P., enz. Dit alles kan menkarakteriseren als een permanente dialoogtussen het zich-ontwikkelend-project en hetinnovatiebeleid. Men krijgt de indruk dat hetV.L.O.-project a.h.w. 'organisch' groeit endat men probeert oplossingen te vinden voorproblemen die zich alsmaar blijven aanbie-den. Beide benaderingswijzen zijn hier on-voldoende uitgewerkt. Ook hier blijkt nogeens dat grootschalige vernieuwingsprojec-ten een zeer rijke voedingsbodem zijn voorstudie en onderzoek van het concrete ver-nieuwingsbeleid. Maar beide benaderingswijzen wordenmet dezelfde moeilijkheid geconfronteerd.Deze moeilijkheid houdt verband met devraag naar de mate van implementatie. Hier-bij denken we aan de volgende vragen: zijnde beleidsadviezen ge??mplementeerd? Heb-ben de ontwikkelingsprojecten en samenwer-kingsexperimenten inderdaad geleid tot derealisering - of de voorbereiding van de rea-lisering - van de

uitgangspunten van deNieuwe Basisschool? Heeft een schoolwerk-plan werkelijk gefunctioneerd als een strate-gisch middel voor het plannen en organiserenvan het vernieuwingsproces in de lokaleschool? Hebb?¨n de scholen die de integratiehebben voorbereid inderdaad een samenwer-kingsverband ontwikkeld dat hen zal toela-ten in de nabije toekomst als Nieuwe Basis-school te functioneren? Enz... In beide landen zijn er aanwijzingen datmen in een aantal scholen op weg is om devernieuwing te implementeren; in een groteraantal gevallen is de bereidheid aanwezig,maar zal nog hard moeten worden gewerkt.Echt vernieuwen in het onderwijs, zeker inde context van een grootschalig project,blijft nog steeds bijzonder moeilijk. Literatuur C.O.B., Formulering van een visie omtrent bege-leiding en begeleidingsorganisatie m.b.t. onder-wijsvernieuwing in het basisonderwijs. Brussel:1983. C.O.B., Vrij Onderwijs, De lange weg naar eenvernieuwde

basisschool. Samenwerken aan eenschoolwerkplan. Brussel: N.S.K.O., 1980. C.O.B.-C.P.T., Rapport over de ontwikkeling vanhet vernieuwingsbeleid in het schooljaar I98I-82. Accent: schoolwerkplan. Brussel: C. O. B.,1982. C.O.B.-C.P.T., Werken aan en met een school-werkplan in V.L.O.-scholen. Rapport over deontwikkeling van het vernieuwingswerk in hetschooljaar 1982-83. Brussel: C.O.B, 1983. Depoortere, J., Hel project Vernieuwd Lager On-derwijs in Belgi??. Een poging tol systematischeen globale onderwijsvernieuwing. PedagogischeStudi??n, 1976, 55, 33-48. Evaluatieteam V.L.O. Leuven, Rapport 1980.K.U. Leuven: Seminarie voor schoolleiding, be-geleiding en ontwikkelingswerk, 1980. Evaluatieteam V.L.O. Leuven, Rapport 1981.K.U. Leuven; Seminarie voor schoolleiding, be-geleiding en ontwikkelingswerk, 1981. Evaluatieteam V.L.O.-K.U.L.-R.U.G., Onder-zoek van V.L.O.-scholen in de startperiode.Tweede tussentijds rapport

in het kader van hetevaluatierapport V.L.O. Leuven-Genl: 1982. Evaluatieteam V.L.O.-K.U.L.-R.U.G., Onder-zoek van V.L.O.-scholen in de startperiode.Eerste tussentijds rapport in het kader van hetevaluatieproject V.L.O. Leuven-Gent: 1983. Fullan, M., The meaning of ediicational change.New York: Teachers College Press, 1982. Kosse, G. B., Het gebruik van onderzoeksinfor-matie binnen het overheidsbeleid. PedagogischTijdschrift, 1982, 7, 146-155. Miles, M. B. & Huberman, A. M., Innovation upclose: How school improvement works. NewYork: Plenum, 1984. Murphy, J. A. & Hallinger, Ph., Policy analysis althe local level: A l'ramework lor cxpanded in-vesligation. Education Evaluation & PolicyAnalysis. 1984, 6, 5-13. Van den Berg, R. M. & Vandenbcrghe, R., Onder-wijsinnovatie in verschuivend perspectief. Til-burg; Zwijsen, 1981. Van den Berg, R. M. & Vandenberghe, R., Groot-schaligheid in de onderwijsvernieuwing. Til-burg: Zwijsen,

1984. Vandenberghe, R., Studie en onderzoek van 'prin-cipals as change facilitators'. 's-Hcrlogenbosch-Leuven: K.P.C.-Afd. Didactiek en Psychopeda-gogiek, 1983. Vandenberghe, R., Lokaal vernieuwingsbeleid inhet kader van het Vernieuwd Lager Onderwijs.(Paper voorgesteld tijdens hel Symposium 'On-derzoek van vernieuwing van hel Basisonder-wijs' le Leuven, 27-28 sepl. 1984.) Vandenberghe, R., Goris, E. & Schellens, M., Helonderwijsbeleid en de vernieuwing van hel Be-roepssecundair Onderwijs. Pedagogische Bij-dragen T.O., 1984, 19, Nr. 75, 24-50. Veenman, S.A.M. & Huiskes, M.L.C., Hel lolvan een ontwikkelingsproject basisschool. Pe-dagogisch Tijdschrift , 1984, 7, 276-285. V.L.O.-evaluatie, Synlheserapport. Informatie-blad, 1981, 16, speciaal nummer. } 222 Pedagogische Studi??n
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