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Samenvatting

In de eerste helft van de 80-er jaren is in Ne-
derland een toenemende aandacht te consta-
teren voor een systematische en gerichte ont-
wikkeling, disseminatie en implementatie
van innovaties in het onderwijs. In deze bij-
drage wordt dit verschifnsel geplaatst tegen
de achtergrond van ontwikkelingen in het
denken over onderwijsvernieuwing in de af-
gelopen 15 jaar. Na een korte analyse van de
verschillende niveaus waarop men over inno-
vatie in het onderwijs kan spreken richt dit
artikel zich vooral op het vraagstuk van de
disseminatie van curriculaire innovaties. Er
wordt besproken welke processen en proble-
men zich voordoen bij diffusie resp. dissemi-
natie van open en gesloten curriculaire inno-
vaties. Daarbij word! apart ingegaan op het
probleem van de afstemming tussen vraag en
aanbod en op de implementatie van innova-
ties. Afgesioten wordt met een korte con-
frontatie van de aandacht voor structuren en
materialen met het gezichispunt van de men-
sen in het onderwijs.

1 Inleiding

Het onderwijs staat onder grote druk. We
noemen de volgende factoren: allerlei maat-
schappelijke veranderingen, toename van
problemen onder leerlingen, onzekerheid
over vernieuwingsdoelstellingen en be-
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leidsmaatregelen, toegenomen informatie-
druk, kortom: verandering en toename in de
eisen die aan de school worden gesteld en on-
zekerheid over de precieze aard van die eisen.
Een en ander noodzaakt tot meer overleg,
hetgeen op zich ook weer een leerproces
vergt. Bovendien zijn er rechtspositionele
onzekerheden.

Een en ander neemt niet weg dat er ook
nog problemen zijn die zich al veel langer
voordoen. Eén van die oude problemen is
hoe je als leerkracht rekening kunt houden
met de vaak grote verschillen tussen de kin-
deren in je klas. Velen zouden graag extra
aandacht geven aan die kinderen die proble-
men ondervinden, maar weten niet of niet
goed hoe ze dat moeten of kunnen aanpak-
ken. Een ander probleem is gelegen in ver-
nieuwing van de leerstofinhoud. Beide pro-
blemen zijn voorbeelden van terreinen waar-
op in Nederland in verschillende projecten
diverse ideeén en materialen van curriculaire
aard zijn ontwikkeld.

In de eerste helft van de 80-er jaren wordt
duidelijk dat het in ons land momenteel on-
geveer 10 jaar duurt voordat zulke projecten,
als ze de kans krijgen, verworvenheden ople-
veren en deze vervolgens opgenomen zien in
de onderwijspraktijk (materialen, begelei-
ding en nascholing, scholen). Voorbeelden
hiervan zijn het GEON-project (Gedifferen-
tieerd Onderwijs), het OSM-project (Onder-
wijs en Sociaal Milieu) en het IOWO (Insti-
tuut voor de Ontwikkeling van het Wiskunde
Onderwijs) (WISKOBAS).

De mate waarin we erin slagen om dit pro-
ces te bevorderen is van grote invloed op de
slagvaardigheid en het vernieuwende vermo-
gen van ons onderwijs. Het vermogen om te
vernieuwen is één van de belangrijkste crite-
ria waarop een organisatie of structuur kan
worden beoordeeld. Daarbij kan men onder
meer letten op de doorwerking van resultaten
van onderzoek en ontwikkelingswerk. Deze
resultaten moeten op hun merites worden be-
zien, verspreid, begeleid, en vertaald naar de
specifieke situatie waarin men ervan gebruik
kan en wil maken.

De hier bedoelde ondersteuning en begelei-
ding behoort tot het taakterrein van de LPC
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(Landelijke Pedagogische - Centra) en de
OBD's (Onderwijs Begeleidings Diensten),
maar de betreffende activiteiten vinden ook
vanuit andere instituten plaats, zoals de
NLO's (Nieuwe Leraren Opleidingen), de
PABO’s (Pedagogische Academies voor het
Basis Onderwijs), het COBO (Centraal Over-
leg Beroepsbegeleidend Onderwijs), het
PCBB (Pedagogisch Centrum Beroepsonder-
wijs Bedrijfsleven) en het NGOLB (Neder-
lands Genootschap voor de Opleiding van
Leraren in het Beroepsonderwijs).

Van de genoemde organisaties wordt ten
aanzien van de verspreiding en overdracht
van resultaten van onderzoek en ontwikke-
lingswerk veel verwacht. Zulke verwachtin-
gen leven er onder meer bij het Ministerie
van O.&W., de RAWB (Raad van Advies
voor het Wetenschaps Beleid), de SVO
(Stichting voor Onderzoek van het Onder-
wijs) en de SLO (Stichting voor de Leerplan
Ontwikkeling), terwijl ook de commerciéle
uitgever mede van de meningen en werk-
zaamheden in de onderwijsbegeleiding af-
hankelijk is.

Het onderwerp van deze bijdrage raakt
een aantal zaken die typerend zijn voor de
Nederlandse situatie. Hoewel hieronder gere-
fereerd zal worden aan meer algemene
innovatie- en curriculumtheoretische noties,
en ingegaan zal worden op elders verkregen
onderzoeksresultaten, is dit artikel primair
gebaseerd op deze Nederlandse situatie, op
het vlak van  onderwijsbegeleiding,
-vernieuwing en -verzorging. De strekking
van het betoog is noch nomothetisch, noch
prescriptief. Voorop staat het signaleren en
analyseren van verschijnselen, problemen en
argumenten.

2 Enkele recente ontwikkelingen

2.1 Eerste helft van de 70-er jaren

In de eerste helft van de 70-er jaren zagen we
de opkomst van een ‘constructieve onder-
wijspolitiek” en een RDD-denken (Research,
Development, Dissemination), dat nog de
sproren vertoonde van het optimisme over de
maakbaarheid van nieuw onderwijs zoals dat
in de 60-er jaren opgeld deed. In het GEON-
project (gestart in 1973, direct na de komst
van Van Kemenade als minister) werd ‘expe-
rimentele innovatie’ nagestreefd, met de be-

doeling om uiteindelijk te komen tot een lan-
delijke verspreiding van de resultaten.

In het OSM-project koos men in 1974 voor
de ontwikkeling op wetenschappelijke basis
van teacher-proof programma’s. In hetzelf-
de jaar kreeg de oprichting van de SLO zijn
beslag, waarna in 1975 in de zogenaamde
Structuurnota (Ministerie van O.&W., 1975)
de professioneel verzuilde structuur van de
onderwijsverzorging werd vastgeleged. Ook
nog in 1975 verscheen het 2e advies van de
ICB (innovatie Commissie Basisschool),
waarin gepleit werd voor een voorziening op
het vlak van voorlichting en informatie, het-
geen als een noodzakelijk sluitstuk van een
RDD-beleid kon worden beschouwd.

2.2 Tweede helft 70-er jaren

In hetzelfde jaar 1975 verschenen echter de
zogenaamde Randstudies (zie 0.a. Berman
en Pauly), waarin aandacht werd gevraagd
voor ‘local problem solving’, en een proces-
gerichte benadering van onderwijsvernieu-
wing werd voorgestaan. Het verande-
ringsproces op de scholen werd daarin cen-
traal gesteld. Dit sloot aan bij hetgeen in de
innovatieliteratuur bekend stond als het
problem-solving-model (Havelock) en de
normatief-reéducatieve strategie (Chin en
Benne) (zie b.v. Lagerweij, 1981). Het ICB
sloot zich daarbij aan, en veel OBD's, waar-
van er vele in die tijd net waren of werden
opgericht, gingen daarin mee.

Deze hele wending werd naar onze mening
in Nederland mede daardoor zo populair,
doordat ze goed paste in de Nederlandse ver-
houdingen. Door de autonomie van de ge-
bruiker van vernieuwingen te benadrukken
kon men zich in de confessioneel verzuilde
onderwijsstructuur afzetten tegen een te gro-
te invloed van de overheid, vooral de rijks-
overheid. De ontwikkelingen in de weten-
schappelijke literatuur over onderwijsinno-
vatie waren in dit opzicht uiterst functioneel.
In een RDD-model worden vernieuwingen
min of meer centraal ontwikkeld door des-
kundigen, en vervolgens planmatig ver-
spreid. Het disseminatiethema handelde
vooral over de adoptie (aanvaarding) van
vernieuwingen door individuen. Welnu: in-
middels was er grote aandacht gekomen voor
de rol van de school als eenheid, en voor het
proces van de feitenlijke ingebruikname van
vernieuwingen (implementatie), waarin die
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vernieuwing een aanpassing kan ondergaan
(‘mutual adaptation’).

Het zogenoemde ‘projectenbeleid” van het
ministerie van O.&W. (stimuleringsprojec-
ten, ontwikkelingsprojecten e.a.) leidde tot
faciliteiten voor scholen om de vernieuwing
te kunnen vormgeven. Verzorgingsinstellin-
gen ontvingen eveneens faciliteiten om scho-
len daarbij te ondersteunen. Hoewel in feite
een principiéle keus was gemaakt voor ver-
nieuwing als proces op schoolniveau, werden
van veel projecten toch ‘generaliseerbare’ re-
sultaten verwacht. De projecten dienden een
‘schooloverstijgende’ betekenis te hebben,
hetgeen toch een accent op vernieuwing als
produkt met zich meebracht.

We menen te moeten concluderen dat er
sprake was van een zekere inconsistentie: au-
tonome scholen en instellingen enerzijds, en
toch een accent op (over te dragen) produk-
ten anderzijds. Zowel de ontwikkeling als de
verspreiding daarvan werden echter feitelijk
vrij gelaten, zodat men toch wel kan conclu-
deren dat het RDD-denken (vrijwel) het on-
derspit had gedolven.

2.3 Eerste helft 80-er jaren

Vanaf ongeveer 1980 is er een kentering te
bespeuren. Op scholen raakt men ontevreden
met de aard van de ondersteuning die wordt
geboden; met name wordt verzorgers een te-
kort aan praktische inbreng en vakinhoude-
lijke deskundigheid verweten (zie ook Stok-
king, 1984a, 1984b.). Het opleveren van pro-
dukten blijkt niet eenvoudig te zijn, en ook
ontstaat kritiek op de kwaliteit ervan (zie
o.a. Harskamp en Hofman, 1982). Het over-
draagbaarheidsprobleem wordt onderkend,
en een zekere herwaardering van het RDD-
perspectief lijkt gaande (zie bijv. Ministerie
van O.&W., 1983a en ARBO, 1984). Een en
ander lijkt mede onder invloed te staan van
een uit de V.S. overgekomen bezorgdheid
over de kwaliteit van het onderwijs (‘a nation
at risk’, ‘back to basics’, ‘effective schools’).
Ook de economische recessie zal er niet
vreemd aan zijn: de voorlichting, ondersteu-
ning en begeleiding van scholen moet effi-
ciénter (zie bijv. Vos e.a., 1983; Van den
Berg en Vandenberghe, 1984). De educatieve
uitgever krijgt een beter imago (zie bijv.
Leenders e.a., 1984). Ook op de deskundig-
heid op universiteiten wordt meer gewezen.
En evenals in de voorgaande periode loopt
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de ontwikkeling in de wetenschap in de pas:
de uitkomsten van de Rand-studies worden
becritiseerd (Datta, 1980), en de kwaliteit
van curriculummaterialen zowel als de
verspreidings- en overdrachtsproblematiek
worden in studie genomen (zie Harskamp en
Hofman, 1982; Stokking, 1985a; diverse
nieuwe SVO-projecten m.i.v. 1984).

Een en ander betekent niet dat de aan-
dacht voor de implementatieproblematiek en
de rol van de school als geheel weer wegvalt.
Wel vindt een explicietere toedeling plaats
van taken: onderzoek, ontwikkeling, ver-
spreiding, overdracht en begeleiding. De
professioneel verzuilde structuur wordt daar-
bij als uitgangspunt genomen (zie ook Mi-
nisterie van O.&W., 1981b en 1983b): Uni-
versiteiten, SVO, Uitgevers, SLO en CITO
(Centraal Instituut voor Toetsontwikkeling),
LPC, OBD's (de opleidingen blijven voor-
alsnog deel uitmaken van aparte kaders). In
het bijzonder wordt van de OBD's verwacht
dat ze de disseminatie en implementatie van
hetgeen landelijk is ontwikkeld ondersteunen
(zie Ministerie van O.&W., 1983a, RAWB,
1983; Stokking 1984a).

3 Disseminatie van curriculaire innovaties

3.1 Innovatie op drie niveaus

In de voorgaande korte schets van enkele
ontwikkelingen in de laatste 10 4 15 jaar was
op drie niveaus sprake van innovatie. Deze
drie niveaus dienen goed te worden onder-
scheiden. Op beleidsniveau betreffen ver-
nieuwingen globale doelen, vaak geformu-
leerd met betrekking tot nicuwe schooltypen
(vergelijk de uitgangspunten van de ICB en
de ICM) (Innovatie Commissie Midden-
school). Daarnaast is er sprake van onder-
wijsvernieuwing als proces dat op schoolni-
veau gaande is. Tenslotte zijn er de ideeén,
werkwijzen en materialen van curriculaire
aard, welke zijn bedoeld voor gebruik in de
klas.

Het projectenbeleid zoals hiervoor be-
schreven, dat in Nederland een aantal jaren
de onderwijsvernieuwing heeft gedomineerd,
vormde een combinatie van beide eerstge-
noemde niveaus. De verzoening van een
constructieve onderwijspolitiek en de auto-
nomie van de school werd daarbij voor een
flink deel overgelaten aan de verzor-




gingsstructuur. Het resultaat is inmiddels
duidelijk geworden: twijfels aan de kwaliteit
van produkten, een verwarrende hoeveelheid
verspreidingskanalen, en geringe feitelijke
ondersteuning bij implementatie.

Momenteel is het derde niveau centraal in
de aandacht komen te staan, en denkt menig-
een bij onderwijsvernieuwing primair aan
hetgeen in de klas gebeurt. De ARBO (1984)
(Adviesraad voor het Basis Onderwijs, Spe-
ciaal Onderwijs en de Opleidingen) stelt zich
in zijn advies over de innovatie in het basis-
onderwijs na 1985 wel zeer duidelijk op dit
standpunt: de innovatie-inhoud moet cen-
traal staan, het gaat om gerichte implemen-
tatie van concrete vernieuwingen met zicht-
bare effecten. Kenmerkend aan dit huidige
innovatiedenken is onder meer: niet per se
opnieuw zaken ontwikkelen maar gebruik
maken van wat er al (bekend) is, indien er
sprake is van een overmaat aan produkten
daaruit de kwalitatiel goede selecteren, de
verspreiding en overdracht systematisch en
gericht aanpakken, en zoveel mogelijk essen-
tiéle verworvenheden ook daadwerkelijk im-
plementeren, opdat bepaalde problemen
(bijvoorbeeld leerachterstanden) nu eens
echt worden aangepakt.

Een dergelijke ‘no-nonsense’ benadering
lijkt veel op het vroegere RDD-model. Er
zijn echter ook verschillen aan te wijzen; er
is inmiddels wel het een en ander geleerd over
onderwijsinnovatieprocessen. Zo is er aan-
dacht voor de afstemming tussen vraag en
aanbod; een innovatie behoort niet te wor-
den ingevoerd omdat ze er nu ecnmaal is,
maar slechts op basis van een zorgvuldige di-
agnose. De eigen probleemformulering van-
uit scholen is belangrijk (zij het niet alleenza-
ligmakend). En bij implementatie is de fideli-
ty benadering (innovaties behoren zo te wor-
den toegepast als ze zijn ontwikkeld) genuan-
ceerd: slechts bepaalde componenten van de
innovatie zullen, in bepaalde variaties, essen-
tieel zijn, en dat ook nog afhankelijk van de
situatie. OQok voor allerlei condities is veel
meer aandacht, zoals bijvoorbeeld de school-
organisatie.

In de rest van dit artikel komen enkele ar-
gumenten aan bod die tot enige scepsis aan-
leiding geven. We beperken ons tot curricu-
laire innovaties op klasniveau (meer structu-
rele maatregelen kunnen evenzeer noodzake-
lijk zijn). Bovendien zullen we niet het gehele

proces behandelen, van behoeftepeiling via
doelontwikkeling, produktontwikkeling,
produktie, documentatie, informatie en
voorlichting, selectie, verspreiding, over-
dracht en initiatie tot implementatie en insti-
tutionalisering. Ten eerste is er inderdaad al
veel beschikbaar dat beter benut zou kunnen
worden (cf ARBO, 1984). En ten tweede
blijkt uit onderzoek dat er in de fase van ver-
spreiding en overdracht nog veel problemen
moeten worden overwonnen (zie o.m. Stok-
king, 1985a). Daartoe zullen we ons groten-
deels beperken. Alvorens echter daarop in te
gaan is het goed nog enkele onderscheidin-
gen aan te brengen, zowel t.a.v. de te ver-
spreiden innovaties, als t.a.v. de verspreiding
en overdracht zelf.

3.2 Open en gesloten curricula

De innovaties uit de in paragraaf 1 genoemde
projecten GEON en OSM zijn te karakterise-
ren als open respectievelijk gesloten curricu-
la, zie Franssen (1978) en Streumer en Pierik
(1579). Het gaat hierbij om een glijdende
schaal. Curriculaire materialen kunnen ten
aanzien van verschillende componenten
(doelen, inhouden, werkvormen, leeractivi-
teiten, etc.) meer of minder volledig, ééndui-
dig en verplichtend van karakter zijn. Frans-
sen merkt terecht op dat de ervaring van
geslotenheid mede afhankelijk is van de visie
op onderwijs die aanwezig is. Waar men op-
teert voor meer leerlinggericht onderwijs zal
men curriculaire produkten eerder als geslo-
ten en voorschrijvend ervaren dan waar men
de leerstof centraal stelt. Streumer en Pierik
stellen dat over het algemeen reeds een corre-
latie is te verwachten tussen het onderwijs-
concept dat ontwikkelaars hanteren (open of
gesloten onderwijs), en het type curriculum
dat ze bouwen (open of gesloten curricu-
lum), en zelfs de wijze waarop ze dat doen
(‘praktijknabij’ of ‘wetenschappelijk’). En
inderdaad was ook de aanpak in het GEON-
project al veel minder ‘engineering’ van ka-
rakter dan in OSM.

Beide genoemde publikaties problematise-
ren de acceptatie van meer gesloten curricula
in het onderwijsveld. Tegen door ‘deskundi-
gen’ ontwikkelde curricula zouden flinke
weerstanden bestaan. Dit zou één van de gro-
te bezwaren zijn die tegen een RDD-aanpak
van onderwijsvernieuwing kunnen worden
ingebracht. Een ander bezwaar zou zijn dat
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de ontwikkelde produkten tekort schieten in
algemene foepasbaarheid.

In ons onderzoek naar de vespreiding van
GEON en OSM (Stokking, 1985a) zijn ten
aanzien van OSM-produkten geen grotere
‘weerstanden’ gebleken dan ten aanzien van
GEON-produkten. De ons ter beschikking
staande gegevens laten de interpretatie toe
dat de potentiéle gebruiker bij meer gesloten
curricula beter weet waar zij of hij aan toe is.
Tegenover afname van vrijheid staat toena-
me van sfeun. De genoemde weerstanden
vormen ons inziens niet zo'n groot pro-
bleem. Op de eveneens genoemde toepas-
baarheid komen we verderop terug (paragra-
fen 5 en 6).

De mate van openheid c.q. geslotenheid
van een curriculaire innovatie hangt mede af
van de mate waarin vernieuwende ideeén
vaste vorm hebben gekregen in rmaterialen.
Hoe groter de interpretatievrijheid t.a.v. de
innovatie in kwestie, hoe moeilijker de beeld-
vorming met betrekking tot die innovatie tij-
dens verspreiding en overdracht in de hand
kan worden gehouden. Het klassieke disse-
minatieonderzoek hield zich vooral bezig
met innovaties die de vorm hadden gekregen
van materialen. Onderzoek naar de versprei-
ding van vernieuwingen in het onderwijs
moet rekening houden met het gegeven dat
innovaties in die sector veel sterker (ook)
bestaan uit ideeén (zie Terwel, 1984; Leen-
ders et al., 1984; Stokking, 1985a). Het is
daarom niet adequaat bij curriculaire inno-
vaties uitsluitend te denken in termen van
materialen.

3.3 Diffusie en disseminatie

In het voorgaande was sprake van versprei-
ding en overdracht. De term overdracht werd
toegevoegd om te expliciteren dat onderzoek
naar en uitspraken over verspreiding vrijwel
altijd mede de feitelijke overdracht aan een
ontvanger bestrijken. De term overdracht is
neutraal bedoeld, en betekent niet dat (reeds)
sprake is van een initiatieproces in de zin van
belangstelling krijgen etc. ‘Overdracht’ duidt
zowel op een activiteit van degene die over-
draagt als op een proces. Hetzelfde geldt
voor ‘verspreiding’: het bekend maken en in
bezit komen van ideeén en materialen bij een
grotere groep mensen en instituties, en op
meer plaatsen. Verspreiding als bewust ge-
plande activiteit wordt meestal ‘disseminatie’
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genoemd, verspreiding in de vorm van een
min of meer ‘natuurlijk’ verlopend proces
‘diffusie’.

Rudduck (1980) beschrijft hoe rond 1970
de term ‘diffusie’ werd vervangen door ‘dis-
seminatie’. De studie van diffusieverschijn-
selen, waarin ‘besmetting’ via vooral per-
soonlijke contacten met een vernieuwings-
idee centraal stond, bezat een cultureel
perspectief. In plaats daarvoor kwam ecn
technologisch perspectief: ‘disseminatie’ van
vernieuwingen gaat gepaard met planning,
een kort tijdsperspectief, en hoge verwach-
tingen over de veranderbaarheid van onder-
wijs.

Door dit onderscheid tussen diffusie en
disseminatie te maken, eventueel als een glij-
dende schaal (eveneens als bij open en geslo-
ten curricula) van weinig naar veel sturing,
kunnen we zeggen dat in Nederland tot dus-
verre voornamelijk sprake was van diffusie,
en nog maar weinig van disseminatie. In de
volgende paragraaf (4) gaan we in op moge-
lijkheden en problemen bij diffusie. Onze
conclusie daar zal zijn dat diffusie alléén niet
genoeg is. Uit ervaringen die in Nederland
inmiddels met disseminatie zijn opgedaan
(paragraaf 5) kan men echter concluderen
dat een meer systematische, gerichte en ef-
fectieve verspreiding van innovaties in het
onderwijs hier nog in de kinderschoenen
staat.

4 Diffusiekanalen en diffusieproblemen

4.1 Diffusie en diffusiekanalen

Hoe verspreidt zich een innovatie door een
land? In diverse publikaties (Rogers en Shoe-
maker, 1971; House, 1974) wordt met name
aandacht besteed aan twee factoren: de soci-
ale positie (in de onderwijsstructuur) en de
plaats (geografisch gesproken). Individuen
blijken onderling enorm te verschillen in ge-
neigdheid tot het leggen van contacten en in-
winnen en benutten van informatie. Onze
Amerikaanse auteurs brengen dat in verband
met status en prestige. Zij die eerder op de
hoogte zijn van nieuwe ideeén en materialen
nemen €en meer centrale positie in. Rogers
en Shoemaker (1971) menen dat die centrale
positie verantwoordelijk is voor die grotere
kennis (meer contacten hebben, etc.).
Schmidt (1976) stelt echter dat het ook an-




dersom kan liggen: door goed ap de hoogte
te zijn van wat er speelt verkrijgen mensen
een centrale positie en prestige. Om dat in
stand te houden zoeken ze actief naar infor-
matie, waardoor ze weer eerder op de hoogte
zijn, etc. In gegrafisch opzicht werd veelal in
onderzoek gevonden dat verspreiding van
kennis, informatie en innovaties is gebonden
aan simpele factoren als afstand en trans-
portmogelijkheden.

In ons onderzoek naar de verspreiding van
ideeén en produkten van de projecten GEON
en OSM (zie Stokking, 1985a), constateerden
we eveneens de bovengenoemde individuele
verschillen, zowel op schoolniveau als onder
begeleiders. De conclusies in de bestudeerde
literatuur betreffende geografische factoren
troffen we in ons onderzoek ook wel aan,
vooral in de vorm van een vooroplopende
positie van de grote steden (bijvoorbeeld in
het doen van bestellingen van materiaal),
maar ook het zuiden en noorden van ons
land bleken op verschillende punten in ons
onderzoek duidelijk actief. Het zou kunnen
dat de geringe omvang van Nederland hierbij
een rol speelt (al was in perifere streken toch
wel een zeker isolement constateerbaar,
vooral onder opleidingsdocenten), en de
steeds toenemende communicatiemogelijk-
heden. En ook kennen we in Nederland een
verzuilde onderwijsstructuur, waarbinnen
gedeeltelijk afzonderlijke kanalen bestaan.

Het totale aantal kanalen waarlangs in Ne-
derland ideeén en materialen de scholen
(kunnen) bereiken is groot. Dit is een conse-
quentie van het in de tweede helft van de 70-
er jaren gevoerde beleid terzake (zie par.2).
In ons onderzoek is, zowel in 1981 als in
1983, de vraag gesteld wat men voor zichzelf
de belangrijkste kanalen achtte bij het op de
hoogte blijven van vernieuwingen. Respon-
denten waren de hoofdleidster, een leer-
kracht van de le en/of 2¢ klas, en het hoofd,
van zo'n 700 kleuter- en lagere scholen (min
of meer landelijk representatief). Dezelfde
vraag is ook aan begeleiders gesteld (ruim 60,
verspreid over bijna alle OBD ‘s in ons land).

In de antwoorden op schoolniveau werden
de vakbladen het meest genoemd. Daarna
kwamen de begeleiders en IPB/Basisbulletin
(IPB=  Informatic Punt Basisonder-
wijs)(voor de hoofdleidsters en hoofden) c.q.
de collega’s en begeleiders (voor de leer-
krachten le/2e klas). De begeleiders noem-

den ook de vakbladen als eerste; collega’s en
IPB/Basisbulletin waren ex aequo tweede.
Daarna volgden de LPC.

De gegevens van het RION-onderzoek
naar de landelijke ondersteuning uit 1979
(zie RION, 1983) en die van het onderzoek
van het bureau Research & Marketing uit
1980 (Research & Marketing, 1980) stammen
uit een andere tijd, zijn gebaseerd op ver-
schillende operationaliseringen, en betroffen
uiteraard andere respondenten-selecties,
maar zijn met de onze behoorlijk goed verge-
lijkbaar. Onze gegevens uit 1983 laten alleen
een duidelijke verandering zien, ook vergele-
ken met onze 1981-gegevens van dezelfde
respondenten, ten aanzien van IPB en SLO,
nl. een toename. Vooral de SLO blijkt vaker
genoemd te worden.

Dat vakbladen en collega’s (deze laatsten
door zowel leerkrachten le/2e klas als door
begeleiders) zo veel worden genoemd is il-
lustratief voor het ontbreken van een gericht
disseminatiebeleid. Veel verspreiding vindt
langs schriftelijke weg plaats. Persoonlijke
contacten zijn er vooral intern (binnen scho-
len en binnen OBD's), uitgezonderd die van
hoofdleidsters en hoofden met begeleiders.
De begeleider lijkt, gezien de gegevens, in-
derdaad een schakelfunctie te vervullen tus-
sen de landelijke en de schoolnabije on-
dersteuning (c.f. Ministerie van O.&W.,
1983a)

Persoonlijke beinvloeding vindt verder
vooral door collega’s plaats. Onder begelei-
ders bleck in ons onderzoek deze invloed
groter te zijn dan onder leerkrachten van
kleuter- en lagere scholen, terwijl op de
opleidingen deze invloed beperkt was. Deze
invloed hangt echter niet alleen van de werk-
situatie af. Schmidt (1976) stelt ons inziens
terecht dat naarmate de merites van een in-
novatie minder gemakkelijk zijn ‘hard’ te
maken, mensen meer op elkaar zijn aange-
wezen voor hun oordeelsvorming. Dat is in
het onderwijs in het algemeen duidelijk het
geval. Waarschijnlijk vervullen de vakbla-
den, waarvan we moesten constateren dat die
een belangrijke rol hebben vervuld bij de ver-
spreiding van GEON en OSM, een soortge-
lijke functie. We zijn het dan ook niet eens
met Janssens (1980) en Cozijnsen en Hoks-
bergen (1983), die aan vakbladen geen grote
rol toekennen. Wellicht dat hun afwijkende
conclusies voortkomen uit een andere in-
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houd van artikelen en de structuur en om-
vang van het onderwijsveld in kwestie. De
artikelen die over GEON en OSM zijn ver-
schenen, in bladen als Het Jonge Kind en
Jeugd, School en Wereld, besteedden aan-
dacht aan zowel de achtergronden en uit-
gangspunten als de concrete programma-
inhouden, Wellicht vormden zij daardoor
goede uitnodigingen ter overdenking en na-
volging. We hebben dat jammer genoeg niet
nader kunnen onderzocken.

4.2 Problemen bij diffusie van innovaties
Er zijn verschillende problemen die zich spe-
cifiek voordoen als men de verspreiding van
innovaties overlaat aan processen van vrije
diffusie (verderop komen problemen ter
sprake die specifiek zijn voor pogingen tot
planmatige disseminatie, en problemen die
meer algemeen lijken op te treden).

Beperkte effecten, beperkte voorspelbaar-
heid, ongelijke kansen

Alblas en Kamer (1979) schreven een artikel
waarin zij zich optimistisch tonen over de
mogelijkheid tot verspreiding van innovaties
via de ‘eigen kaders’ die leerkrachten heb-
ben. Zij doelden daarmee met name op pu-
blikaties die over een vernieuwing verschij-
nen, en op de mogelijkheid om contacten
met collega's te onderhouden, die er erva-
ring mee hebben. Bij de feitelijke versprei-
ding van hun vernieuwing Gericht Schrijven
hadden deze twee kanalen ook een grote rol
gespeeld. De grote meerderheid van de op
hun enquéte responderende docenten uit
VWO en HAVO was redelijk tot goed op de
hoogte van deze vernieuwing, dus, zou men
kunnen zeggen: de verspreiding ervan langs
deze kanalen was een succes.

Op deze redenering valt echter wel het een
en ander af te dingen. Ten eerste kan men
discussiéren over de meest aangewezen ef-
fectmaat. Als men afgaat op bekendheid,
dan kan meestal wel gewezen worden op ho-
ge percentages. Dat is echter niet altijd het
geval, en hangt mede af van de wijze waarop
men bekendheid specificeert. Zodra men ge-
bruik als criterium neemt, dalen de scores
aanzienlijk. Alblas en Kamer rapporteren
dat Gericht Schrijven op het moment van
hun enquéte op ongeveer 80 van de 700 scho-
len in kwestie werd gebruikt, dat is dus ruim
10%. Onder de begeleiders en docenten kwa-
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men wij in 1981 tot een percentage van onge-
veer 25, over alle GEON-cursussen samen.
Van Erp en Felix (1982) rapporteren voor
hun aan alle kleuter- en lagere scholen toe-
gestuurde themaboek over het onderwerp ge-
luidshinder een gebruikspercentage van 4.
Het is de vraag of men voor het welslagen
van de verspreiding van een vernieuwing als
criterium ingebruikname kan hanteren. In
paragraaf 6 gaan we hier nader op in, en
luidt onze conclusie ontkennend. Afgezien
daarvan zien we dat, hoewel alle hier vermel-
de percentages gering zijn, ze onderling aan-
merkelijk verschillen. Het lastige is, juist ook
als men processen van vrije diffusie zou wil-
len bevorderen, dat we nog niet precies weten
waardoor deze verschillen worden veroor-
zaakt: door de innovatie in kwestie, door het
betreffende beroepsveld, of door de wijze
van beschikbaarstelling.

Hoe dit ook zij, een volgend voor ons be-
langrijk kenmerk van een vrijgelaten ver-
spreiding is, dat de kansen om met de betref-
fende know how in aanraking te komen, en
dan ook nog eens op een manier waar je iets
mee kunt, ongelijk zullen zijn verdeeld. Een
vrije verspreiding kapitaliseert op de activi-
teit van de potentiéle ontvanger.

Verwatering, vertekening, verwarring

De voorgaande problemen hadden te maken
met de mogelijkheid om met een vernieuwing
in contact te komen. Daarnaast zijn er pro-
blemen die betrekking hebben op de vernicu-
wing waarméé men via vrije diffusie in con-
tact komt. Een dominerend probleem, zeker
bij de verspreiding en overdracht van ‘moei-
lijke’ vernieuwingen, is dat men ertoe neigt
om de vernieuwing te globaliseren. Men pikt
er b.v. één aspect uit, wat dan de noemer
wordt waarop de vernieuwing als geheel
wordt gebracht. Of men vlakt veeleisende
kenmerken af (zo kwam de positieve discri-
minatiegedachte in GEON tijdens de ver-
spreiding amper uit de verf, zie Stokking,
1985a). Kan men hierbij nog spreken van
verwatering, soms is er ronduit sprake van
vertekening. Ook hiervan bood GEON dui-
delijke voorbeclden, zoals: zou eenzijdig
cognitief gericht zijn. Deze beeldvorming is
als een effect van de manier waarop GEON
vanaf 1978 in de publiciteit is gekomen wel te
traceren, maar valt bij feitelijke kennisname
van de inhouden in het pakket als geheel niet
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staande te houden. Door veel publiciteit
rondom een vernieuwing baseren veel men-
sen echter al een mening op ‘van horen zeg-
gen’.

Een min of meer eigen invloed lijkt uit te
gaan van het aantal kanalen op zich waar-
langs in Nederland onderwijsvernieuwingen
de scholen bereiken. Dat aantal is zoals ge-
zegd groot. Dit lijkt op het eerste gezicht
misschien prima: het komt altijd wel aan.
Maar het grote aantal kanalen moet haast
wel tot verwarring leiden. Elk kanaal kent
zijn eigen processen van betekenisgeving. De
school krijgt zo verschillende boodschappen,
in plaats van dat één keer de zaak duidelijk
wordt overgebracht.

4.3  Diffusie alleen is niet genoeg

House (1974) stelt dat een innovatie pas dan
succesvol is, dat wil zeggen op grote schaal
aanslaat, als mensen erin gaan geloven, als ze
het perspectief dat met de innovatie is gege-
ven gaan overnemen, en elkaar en anderen
daarin sterken. Er is dan ook meer nodig dan
kennis van het bestaan van de innovatie en
ook meer dan kennis aangaande de ge-
bruiksmogelijkheden. De achterliggende
principes, de redenen voor het ontwikkelen
van de innovatie, spelen een grote rol. Wij
menen dat House met deze aandacht voor
het perspectief van een innovatie iets heel be-
langrijks benadrukt. In een meer recente ter-
minologie kunnen we zeggen dat mensen ge-
mobiliseerd moeten worden (verg. Van den
Berg en Vandenberge, 1984). Daaraan kan,
behalve b.v. door een dynamisch minister-
schap, ook worden bijgedragen via de per-
soonlijke contacten die in het diffusieproces
zo'n grote rol spelen. Toch is de prijs die
moet worden betaald voor een strategie die
uvitsluitend op diffusie mikt hoog te noemen.
Er worden te veel kansen gemist en te veel
betekenisinhouden vervormd. Daar komt bij
dat de mogelijkheden en behoeften van men-
sen verschillen, waar het gaat om de wijze
waarop zij vernieuwingen kunnen opnemen,
en de informatie en ondersteuning waaraan
zij behoefte hebben. De een wil graag eerst
of vooral overdracht langs schriftelijke weg,
de ander geeft de voorkeur aan persoonlijk
contact. De een wil graag eerst informatie
over een vernieuwing, de ander liever meteen
het complete produkt. De een weet er nog
niet zoveel van, en wil algemene informatie

over de bedoeling, de voor- en nadelen, de
verschillende realisatievormen en hun conse-
quenties. De ander gebruikt de vernieuwing
reeds, en wil ervaringen van anderen horen,
praktische tips en suggesties verkrijgen, trai-
ning ontvangen in bepaalde vaardigheden.
Onze conclusie is dat het met de mogelijk-
heden en effecten van cen eerste schriftelijke
bekendmaking via onder meer de vakbladen
in ons land wel goed zit. Het probleem bij de
verspreiding van vernieuwingen ligt vooral
bij de beschikbaarheid van de materialen zelf
(en van verschillende typen materialen met
betrekking tot een innovatie), en bovenal bij
de persoonlijke contacten en de te verkrijgen
ondersteuning. Het besluit om een verniecu-
wing in de praktijk te brengen neem je niet in
je eentje en los van de mogelijkheden voor
begeleiding, althans: velen doen dat niet zo
gauw. Anders gezegd: verspreiding zal in
veel gevallen (ook) georganiseerd moeten
worden. Zal echter disseminatie zonder pro-
blemen verlopen? Daarop gaan we nu in.

5 ZErvaringen met disseminatie

Het ligt in de Nederlandse situatie voor de
hand om voor een landelijke disseminatie
van innovaties te denken aan de verzor-
gingsstructuur. Toen besloten werd dat de
ideeén en werkwijzen uit het GEON-project
landelijk zouden worden verspreid, werd de
betreffende taak dan ook in handen gelegd
van de LPC. Omdat dit de eerste dissemina-
tieopdracht aan de verzorgingsstructuur was
van deze duidelijkheid en omvang, lijkt het
adequaat om in te gaan op de ervaringen die
tijdens het disseminatieproject konden wor-
den opgedaan (we baseren ons op Stokking,
1985a), De uitkomsten van het onderzoek
behelzen in essentie dat de belangrijkste posi-
tief te waarderen bijdragen van de LPC aan
de GEON-verspreiding waren: het voorzien
in materialen, en het organiseren van bijeen-
komsten waar begeleiders, nascholers en
opleiders elkaar konden sterken in hun plan-
nen om GEON-ideeén en -werkwijzen in de
praktijk te brengen. Er traden echter ook en-
kele duidelijke problemen op. Daarop gaan
we nu kort nader in,

De relatie ontwikkelaar (GEON)-verspreider
(LPC)
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Om te beginnen is het dissemineren van een
innovatie kennelijk geen vanzelfsprekende
taak. Het accepteren van de betreffende taak
m.b.t. tot het GEON door de LPC had na-
melijk nogal wat voeten in de aarde. In het
onderzoeksverslag kunnen de achtergronden
daarvan worden nagelezen; voor een belang-
rijk deel hadden die te maken met de profes-
sionele verzuiling van onze onderwijsverzor-
ging en met de autonomie van de instellin-
gen, welke door O.&W. niet voor voldongen
feiten willen worden geplaatst. Alblas en Ka-
mer (1979) rapporteren dat het in hun geval
in het geheel niet is gelukt om een instantie te
vinden om hun innovatie te verspreiden. Na
enkele jaren overleg was het zover dat de
LPC en de SLO een verzoek richtten aan
0.&W. om additionele financiering van een
disseminatieproject. Het ministerie had
daarvoor echter geen geld, dus gebeurde het
niet.

Het uitvoeren van een disseminatietaak via
een apart project, waar het bij GEON dus
wel van is gekomen, is echter ook geen geluk-
kinge constructie. Ten eerste zou voor elke
disseminatieactiviteit dan opnieuw extra geld
moeten komen; dat geld is er natuurlijk niet,
en het verspreiden van vernieuwingen mag
ook als reguliere taak van de verzorgingsin-
stellingen gelden. Ten tweede vormen pro-
jectgroepen snel een eigen subcultuur, waar-
binnen eerst een cigen beleid wordt ontwik-
keld. En ten derde is een apart project een
gemakkelijk doelwit: het fungeert als kristal-
lisatiepunt voor allerlei rondzwervende pro-
blemen. Zowel het oorspronkelijke GEON-
project als het GEON-disseminatieproject
vormden daarvan een voorbeeld: diverse on-
opgeloste problemen werden er als taakstel-
~ ling aan toegevoegd. Het oude GEON-
project had zo onder meer de samenwerking
in de verzorgingsstructuur op zijn nek, en het
disseminatieproject onder andere het komen
tot een LPC-bijdrage aan de onderwijsstimu-
lering. Dat dit de gerichte en systematische
verspreiding van de GEON-verworvenheden
nict ten goede kwam moge duidelijk zijn.

De relatie verspreider (LPC) - ontvangers
(OBD's)

Omdat de LPC zelf weinig directe relaties
onderhouden met kleuter- en lagere scholen
vormden begeleiders, nascholers en opleiders
de primaire doelgroep bij de disseminatie
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van GEON. We beperken ons hier tot de re-
latie LPC-begeleiding (zie ook Stokking,
1985b). In deze relatie bleken enkele proble-
men op te treden. De LPC waren gericht op
implementatie van de GEON-innovaties. Zij
trachtten dat te bewerkstelligen door onder
meer een ‘contract’ te sluiten met de OBD's
die aan de GEON-overdracht zouden deelne-
men. De gedachte was dat een deelname-
besluit dat genomen of bekrachtigd is op di-
rectieniveau meer garantie biedt op een
structurele inbedding van de betreffende ver-
worvenheden in het beleid van de instelling.
Deelname zou anders een te vrijblijvende
zaak kunnen zijn, ingegeven door slechts
persoonlijke interessen van individuele bege-
leiders en docenten. Deze gedachtengang
werd onder meer gesteund door conclusies
uit het voormalige GEON-project (Stokking
en De Vries, 1981).

Het becogde contract hield in dat de deel-
nemende instellingen de GEON-materialen
verkregen, en zouden deelnemen aan de bij-
eenkomsten waarvoor was ingetekend. Af-
hankelijk van de intensiteit werd ook ver-
wacht dat men er op scholen mee zou wer-
ken, respectievelijk dat men het beleid van de
instelling zou aanpassen. De reactie van de
OBD-wereld op deze gedachte kwam tot uit-
drukking in een brief van het WPRO (Werk-
verband van Plaatselijke en Regionale On-
derwijsbegeleidingsdiensten) aan de LPC.
Daarin werd gewag gemaakt van (morele)
verplichtingen aan de zijde van de OBD’s
welke niet acceptabel werden geacht, gelet op
de aard van de begeleidingsrelaties met scho-
len, en de eigen professionele verantwoorde-
lijkheid van de OBD's.

Hoewel er inde relatie LPC-OBD's meer
aan de orde is, was hier ook sprake van uit-
ecnlopende perspectieven, die van de ver-
spreider, en die van de autonome ontvanger.
Als men overgaat tot disseminatie onder be-
paalde verplichtende -condities zullen die
daarom voorzichtiger en wellicht meer in on-
derling overleg moeten worden geformu-
leerd.

Verspreiding binnen de OBD

Eén van de duidelijkste conclusies die uit het
onderzoek naar de GEON-verspreiding kan
worden getrokken is dat het in veel gevallen
niet is gelukt om OBD's als zodanig aan de
overdracht te laten deelnemen. Zowel uit de



gang van zaken bij de besluitvorming om wel
of niet in te tekenen als uit de motieven voor
de feitelijke aanwezigheid op bijeenkomsten
blijkt dat deelname voor een groot deel een
individuele en individueel bepaalde zaak
was, Dat bleek vervolgens ook uit de moeite
die het vaak kostte om tot een verdere over-
dracht naar de eigen achterban te komen.
Via het aan collega’s beschikbaar stellen van
meegenomen materialen, informele gesprek-
jes, formele rapportage over de bijeen-
komsten op vergaderingen in de OBD, speci-
ale studiesessies e.d, vond wel een zekere ver-
dere verspreiding plaats. Maar onze respon-
.denten repten nogal eens over ‘niet geinteres-
seerd zijn van de rest van het (begelei-
ders)team’, en boekten soms pas na één of
twee jaar succes.

Systematische disseminatieactiviteiten
kunnen dus binnen OBD's stranden. Onze
persoonlijke schatting is dat waar koppels
deelnemen (twee collega’s per instituut die
steun aan elkaar kunnen hebben, zodat niet
€én persoon er alleen voor staat), formele in-
tekening op directieniveau plaatsvindt, en er
althans inhoudelijk geen duidelijke ‘stellin-
gen’ worden ingenomen (voor of tegen de
vernieuwing in kwestie), men toch ruwweg
de helft van het relevante medewerkers-
bestand van de instellingen mist. Deze zullen
dus om te beginnen al niet op een enigszins
systematische wijze kennis nemen van wat de
verspreidende instantie te bieden heeft.

Nu kan men stellen dat innovaties als die
van GEON ook uiteraard aan de discretie
van afzonderlijke medewerkers zullen wor-
den overgelaten, omdat ze het functioneren
van de (OBD)-organisatie niet duidelijk ra-
ken, zodat de top van de organisatie er zich
niet mee bezighoudt (Cf. Schmidt, 1976).
Maar dat zou dan voor alle curriculaire ver-
nieuwingen gelden (in tegenstelling tot b.v.
het pgCN-model). Eerder lijkt te moeten
worden gepleit voor een beter management
op de betreffende instellingen ten aanzien
van de verwerking van het aanbod aan infor-
matie en innovaties.

De relatie tweede verspreider (OBD) -
ontvangers (Scholen)

Met een goede verspreiding binnen de
OBD's zelf zijn we er echter nog niet. Voor
de LPC waren de OBD's een primaire doel-
groep bij de disseminatie van GEON, De

OBD s konden echter niet als de uiteindelij-
ke gebruikers worden gezien. Het GEON-
pakket was niet zozeer gericht op middelen
en vaardigheden voor begeleiders als wel op
gebruik binnen scholen. De implementatie
die de LPC trachtten te bereiken hield dan
ook in dat begeleiders GEON-verworven-
heden zouden gaan overdragen in hun con-
tacten met scholen. De reactie van het
WPRO verwees ondermeer zoals gezegd naar
de aard van de begeleidingsrelaties met scho-
len. Immers: acceptatie door een OBD van
een innovatie als GEON hangt niet alleen af
van de wil om de innovatie verder over te
dragen op scholen, maar ook van de moge-
lijkheden die er zijn om dat te doen. In een
‘school-based’ strategie (zie 2.2) kan er geen
sprake zijn dat een begeleider ‘wel even iets
op een school dropt’. Willen de OBD's een
belangrijke verspreidingsfunctie kunnen uit-
oefenen, dan moet aan verschillende voor-
waarden voldaan zijn. Eén daarvan is dat
zo'n functie naar de scholen toe gelegiti-
meerd is. Daarvan was bijvoorbeeld sprake
bij de implementatie van het PgCN-model,
omdat dit als instrument paste in de pro-
blemsolving strategie en een duidelijke rela-
tie had met het activeringsplan van het Mi-
nisterie van O.&W. in het kader van het in-
novatieproces basisschool. Nu in het kader
van een nieuw projectenbeleid gewerkt gaat
worden met invoeringsprogramma’s (zie
ARBO, 1984) gaat een rol als tweede ver-
spreider van curriculaire innovaties voor
OBD's wellicht eerder tot de mogelijkheden
behoren.

Een tweede voorwaarde, waaraan ook dan
nog voldaan moet zijn, betreft de aan te bie-
den van innovaties. In een aangepast RDD-
beleid (zie 2.3) moet een school kunnen kie-
zen uit verschillende alternatieven, en moet
het aanbod passen bij de situatic van de
school. Met name bij dit laatste heeft de be-
geleider een belangrijke taak. Daarbij wordt
de werkwijze van een simpelweg overdragen
van innovaties, zoals in het oude RDD-model
(zie 2.1), verlaten. Van een begeleider wordt
dan meer verlangd dan dat hij of zij de in te
voeren werkwijze kent en kan toelichten. Het
gaat om de aansluiting tussen vraag en aan-
bed, en die aansluiting vergt mede een ver-
heldering van de vraag.

Veel scholen (c.q. mensen) hebben moeite
om de eigen problemen te onderkennen en
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analyseren, en eventuele ondersteuningsbe-
hoeften te formuleren. En voorzover men tot
een bepaalde probleemdefinitie komt, is die
afhankelijk van de manier waarop men tegen
de eigen situatie aankijkt, soms zelfs gewoon
van de termen die men ter beschikking heeft.
Dit heeft als consequentie dat de, wat men
kan noemen, ‘beinstrumentering’ van de re-
laties tussen begeleiders en scholen erg be-
langrijk is.

6 Hef criteriumprobleem: getrouwe imple-
mentatie?

Waaraan zou het succes van een meer gericht
RDD-beleid (meer in het bijzonder een meer
gericht disseminatiebeleid) moeten worden
afgemeten? De beschikbare know-how
wordt reeds benut als vernieuwingen afdoen-
de worden bekend gemaakt en beschikbaar
gesteld. Omdat dit ‘afdoende’ moeilijk te
meten is zou men in het gebruik van een in-
novatie de uiteindelijke effectmaat kunnen
zoeken. Of daadwerkelijk gebruik zinvol is,
hangt mede af van de situatie.

In de discussie die hierover in Nederland
wordt gevoerd zien we grofweg vier stand-
punten. Onder meer op het ministerie kan
men vernemen dat niet elke leerkracht of
school opnieuw het wiel moet behoeven uit te
vinden, omdat zulks zou neerkomen op een
verspilling van tijd en geld en energie. Daar-
naast vragen wetenschappers aandacht voor
het geringe effect van begeleiding en over-
dracht, waarbij de ontvangende partij pas-
sief blijft; met name een ‘sense of ownership’
is van belang en daarvoor is activiteit nodig:
het wiel uitvinden als psychologische catego-
rie. Vervolgens zijn er mensen, onder meer
bij de LPC, die benadrukken dat het gaat om
de uitvinding van een eigen wiel. Daarbij
gaat het om meer dan een sense of owner-
ship; verniewingsprocessen kunnen zich in
onvoorspelbare richtingen bewegen. Men
zou kunnen zeggen dat dan dus ook heel an-
dere wielen kunnen worden uitgevonden,
maar eigenlijk wordt dan de hele
beeldspraak onbruikbaar. En tenslotte
wordt, wederom door met name wetenschap-
pers, getwijfeld aan de mogelijkheden van
leerkrachten (tijd, deskundigheid, creativi-
teit) om ‘goede’ innovaties te ontwikkelen.

Het laatstgenoemde standpunt leidt tot
een fidelity-benadering (de leerkracht als ge-
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trouwe uitvoerder). Het eerstgenoemde
standpunt doet dat niet, want dat is verenig-
baar met het op goede gronden verwerpen
van een innovatie door een autonome leer-
kracht, na kennisname ervan. Het tweede
standpunt (het wiel als psychologische cate-
gorie) zet de weg open naar een meer ‘ver-
fijnde’ beinvloedingstechnologie. Daarop
komen we zo nog terug.

Een meer gericht RDD-beleid zou passen
in deze tijd, nu overheden ‘waar voor hun
geld’ willen zien. Die ‘waar’ neemt momen-
teel met name de vorm aan van implementa-
tie (liefst getrouw) van door deskundigen
ontwikkelde curricula, en cognitieve leer-
winsten (zie b.v. Harskamp, 1984). Een en
ander zou kunnen gaan betekenen dat er
weer meer begeleiding van individuele leer-
krachten zal gaan plaatsvinden. Naar onze
mening zou dat een verheugende ontwikke-
ling zijn. Er tekenen zich echter ook enkele
mogelijke nadelen af, waarvan we er twee
willen noemen. Een eerste nadeel is dat de
aandacht voor pedagogische aspecten daar-
door weer zou kunnen gaan verslappen. We
doelen hiermee op onder meer de nadruk die
in de uitgangspunten van de nieuwe basis-
school is gelegd op doelstellingen op sociaal,
affectief en creatief gebied. Hoezeer men
ook wars kan zijn van wollige agogentaal,
hier is sprake van een verworvenheid die het
waard is te worden verdedigd.

Een tweede nadeel van de bovengenoemde
ideeén over gerichte invoering van curriculai-
re vernieuwingen is het volgende. Recente in-
zichten betreffende de implementatic van
vernieuwingen, zoals het feit dat er configu-
raties kunnen worden onderscheiden en be-
schreven (variaties op verschillende dimen-
sies), en het gegeven dat het helpt als leer-
krachten een ‘sense of ownership’ kunnen
ontwikkelen, zouden vanuit de wens om te
komen tot een getrouwe invoering van ont-
wikkelde innovaties kunnen leiden tot een ze-
kere ‘innovatietechnologie’. Op zich is de
ontwikkeling van zo'n technologie niet ver-
keerd. In feite is de kennis die daartoe zou
kunnen leiden naar onze mening reeds lang
beschikbaar. De geschiedenis leert echter dat
technologieén gemakkelijk een  mens-
onvriendelijk karakter kunnen krijgen. Con-
creet zou de leerkracht verdergaand tot uit-
voerder kunnen worden gemaakt dan zowel
voor de leerkracht zelf als voor de aan haar



of zijn zorg toevertrouwde kinderen juist
lijkt te zijn.

Na deze uitingen van bezorgdheid haasten
we ons te verklaren dat de genoemde ideeén
over een meer gerichte invoering van innova-
ties ook tenminste één potenticel voordeel
bevatten. Doorbreking van de eerder ge-
constateerde problemen (paragrafen 4 en 5)
zou kunnen leiden tot daadwerkelijke bevor-
dering van gelijkere kansen op goed onder-
wijs. Daarbij zijn zowel goede produkten no-
dig als een professionele disseminatie en dito
begeleiding. Deze disseminatie en begelei-
ding zal verschillen voor enerzijds meer
gestructureerde programma’s zoals die van
OSM, anderzijds meer open ideeén en werk-
wijzen als die van GEON. In beide gevallen
echter lijkt een strategie vereist, waarin naast
en na elkaar verschillende wegen worden be-
wandeld: de ontwikkeling van materialen,
publiciteit, studieuze bijeenkomsten, begelei-
ding door deskundigen, contacten met
collega’s, en andere.

7 Slot

Het bevorderen van persoonlijke contacten,
goede materialen en adequate ondersteuning
en begeleiding zijn belangrijke ingrediénten
voor beleid dat uit is op vergroting van de
kwaliteit van het onderwijs. De vraag welke
vernieuwingen noodzakelijk zijn is daarmee
uiteraard nog niet beantwoord. In dit artikel
hebben we ons ertoe beperkt tegenover de
aandacht voor materialen, en voor structu-
ren om die te verspreiden, de ‘human factor’
naar voren te halen, en te pleiten voor hand-
having van adequate marges.

We besluiten met op te merken dat voor
het welslagen van een RDD-beleid nicuwe
stijl nog de nodige condities zullen moeten
worden vervuld. Mensen op scholen moeten
nog beter leren om de beschikbare hulpbron-
nen te benutten. Verzorgingsinstellingen
moeten nog beter leren samenwerken. Het
argument van de eigen autonomie zou wat
minder van stal moeten worden gehaald. Een
ieders professionaliteit wordt niet bedreigd,
maar verondersteld en aangesproken. Het
benutten van resultaten van onderzoek en
ontwikkelingswerk veronderstelt een open
instelling van alle betrokkenen. Een landelijk
beleid terzake heeft alleen kans van slagen in

een meer sociaal geintegreerd systeem.
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In the eighties the thinking on educational innavation in the Netherlands is concentrating on curricular
ideas and materials, instead of policy goals or autonomous schools. The article is discussing, the diffusion
and dissemination of open and structured curricular innovations, recent research results in the Nether-
lands, the question of fitting supply and demand, and the problem of implementation as a criterion for

the success of a dissemination effort.
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