
??? B. P. M. CREEMERS Research Instituut voor het Onderwijs in het Noorden, Haren Samenvatting Aan het leerplan voor het voortgezet basison-derwijs kan een tweetal aspecten worden on-derscheiden, nl. de inhoudelijke en de ontwik-kelings-strategische component. Wat de inhoudvan het leerplan betreft wordt een tweetal zakenaan de orde gesteld: de eindtermen van hetvoortgezet basisonderwijs en de groeperings-wijze. Voor beide onderwerpen zijn vanuit deonderwijskunde resultaten van onderzoek entheorievorming bekend. Op grond daarvan iseen aantal kritische kanttekeningen te plaatsenbij de voorstellen in de nota, daarnaast kan hetverdere ontwikkelingswerk zich baseren op deresultaten van dergelijke studies. Wat de ont-wikkeling van het leerplan van het voortgezetbasisonderwijs betreft wordt dan ook gepleitvoor een strategie die recht doet aan de onder-scheiden deskundigheden en

verantwoordelijk-^heden ten aanzien van onderzoek, ontwikkeling,uitvoering van onderwijs, beleid, e.d. Dit medeop grond van ervaringen bij onderwijsinnovatie,zoals basisonderwijs en middenschool. 1 Inleiding In deze bijdrage worden de voorstellen in denota 'Verder na de Basisschool' beschouwdvanuit het oogpunt van leerplanontwikkeling.In leerplanontwikkeling gaat het om twee za-ken, nl. het leerplan, de inhoudelijke vormge-ving van het onderwijs en de ontwikkeling, destrategie voor het tot stand komen van eendergelijk leerplan. Een leerplan kan betrekkinghebben op de afzonderlijke school, dan wordtgesproken over het schoolwerkplan of het in-stituutswerkplan, en op het schooltype, het-geen vooral de beleidsrichtlijnen ten aanzienvan de inhoudelijke vormgeving met betrek-king tot het schooltype inhoudt: het onder-wijsleerplan. In het schoolwerkplan wordenvanuit een bepaalde visie op het

onderwijs, derelatie onderwijs - samenleving (het zoge-naamde scholingsconcept), de doelstellingen,middelen, evaluatiemethodes, organisatievor-men voor de betreffende school geformuleerd.Een van de argumenten voor de ontwikkelingvan het schoolwerkplan op het niveau van deschool, die in bovenstaande omschrijving naarvoren komt, is dat op schoolniveau vorm kanworden gegeven aan idee??n en opvattingenomtrent het onderwijs, die dicht aansluiten bijwat leerkrachten menen en ook bij wat doorouders en eventueel door leerlingen wordt in-gebracht. Onderzoek naar de wijze waaropleerkrachten beslissingen nemen in het onder-wijs wijst erop dat de invloed van deze opvat-tingen wellicht gering is (Shavelson en Stem,1981). Het onderzoek 'beschrijving beginsitu-atie r (Creemers e.a., 1977) laat zien dat deconcretisering van de uitgangspunten van demiddenschool in de doelstellingen van de

af-zonderlijke middenscholen nauwelijks voor-komt. Bovendien laat het middenschoolon-derwijs zelf zien dat dit voor veel scholen tehoog gegrepen was en dat een dergelijke speci-fieke concretisering van middenschoolidealenen -uitgangspunten niet mogelijk is gebleken.Een argument voor schoolwerkplan-ontwikkeling vanuit opvattingen en idealen c.q.specifieke schoolfilosofie lijkt discutabel.Daarbij moet worden opgemerkt dat vanuitonderzoek naar planning door leerkrachtenerop wordt gewezen dat dergelijke opvattin-gen, filosofie??n en idealen niet ge??xpliciteerdworden - dat dat vaak ook onmogelijk ismaar dat deze impliciet een rol spelen bij deplanning, de keuze van het onderwijs, de keuzevan de inhouden, de middelen, etc. (Clark enYinger, 1979). Op grond van empirisch onder-zoek kan voorlopig worden gehandhaafd dathet argument van het belang van schoolvisie enconcretisering ervan in

een schoolwerkplanniet zo overtuigend is. Het schoolwerkplan kan meer globaal zijnten aanzien van de doelen en de vormgevingvoor de afzonderlijke vakgebieden, het kan Het schoolwerkplan van het voortgezet basisonderwijs 96 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1983 (60) 122-130



??? ook zeer gedetailleerd de inhoud van de afeon-derlijke vakgebieden, onderwijsmethoden vande afzonderlijke vakgebieden aangeven. In datgeval omvat het schoolwerkplan het onder-wijsleerpakket. De ervaring in het experimentmiddenschool in de afgelopen jaren was dat deontwikkeling van het schoolwerkplan ontwik-keling van leermateriaal voor de afzonderlijkeVakgebieden inhield. Zeker bij onderwijsver-nieuwing krijgt een schoolwerkplan sterk leer-gangtechnische aspecten (ontwikkeling vanmateriaal, methodes, differentiatievormen,e.d.). In paragraaf 2 wordt een aantal componen-ten van een schoolwerkplan nader beschouwden Worden enkele kritische opmerkingen ge-maakt op grond van onderwijsonderzoek enonderwijskundige theorievorming bij de voor-stellen daaromtrent in de nota. Bij de bespre-king van de inhoudelijke componenten is eenselectie gemaakt, omdat in diverse andere bij-dragen

aan dit speciale nummer op onderdelenVan een schoolwerkplan meer specifiek wordtingegaan. Aan deze kritiek zal een aantalVoorstellen voor het ontwikkelen van een leer-plan voor de middenschool worden toege-voegd. De leerplanontwikkeling is een onderdeelvan de innovatieplanning. De verwachting van nota is dat schoolwerkplanontwikkeling eencentraal middel is om de innovatie te bevorde-â– "en. Om het voortgezet basisonderwijs te rea-liseren wordt een bepaalde planning met acti-viteiten daarbinnen, zoals scholing, ontwikke-ling en onderzoek opgezet. Afgezien vande argumentatie voor schoolwerkplanont-wikkeling op schoolniveau, waarbij hierboveneen kanttekening is geplaatst, is het vanbelang na te gaan wat het realiteitsgehalte isvan de verwachtingen hierover, gezien de takenWaarvoor de scholen zich dan gesteld zien (pa-ragraaf 3). Dit gedeelte van de bijdrage is eentoespitsing van ons

eerder ingenomen stand-Punt ten aanzien van de middenschool-ontwikkeling (Creemers, De Vries, 1981;Creemers, 1981"; Creemers, 1981"). Wat deVoorstellen in de nota 'Verder na de Basis-school' en de expliciete verwijzing naar hetWerk van de S.L.O. in dit verband betreft, heb-ben we eerder op de voorstellen voor het expe-rimenteel leerplan middenschool kritiek geuit(Bosker, Creemers, De Vries, 1982). De nota'Verder na de Basisschool' houdt naar onzemening volstrekt onvoldoende rekening met deervaringen in een aantal innovatieprojecten inNederland, zoals de nieuwe basisschool en hetexperiment middenschool, en ook met de in-ternationale ervaringen ten aanzien van ont-wikkeling, implementatie en adaptie van curri-cula. 2 De inhoud van het leerplan 2.1 Doelstellingen van het voortgezet onderwijsIn de nota 'Verder na de Basisschool' wordteen onderscheid gemaakt tussen gemeen-

schappelijke minimumeindtermen en de meerdifferenti??le doelen. De Groot (1982) maaktzich vooral zorgen om de differenti??le doelen.Zijn stelling is dat het streven naar de mini-mumeindtermen en het behalen ervan, de dif-ferenti??le doelen (d.w.z. het bevorderen datleerlingen die meer kunnen ook het meerderebereiken) uit het oog doet verliezen. Dit lijktme, gezien de uitwerking van de bovenschool,minder een gevaar: het differenti??le aspect, deniveauverschillen en de selectie die daarop isgebaseerd, worden door de bovenschool en deuitleg die aan het voortgezet basisonderwijswordt gegeven - nl. dat reeds vroegtijdig ge-differentieerd kan en moet worden (Hermes) -bevorderd of mogelijk gemaakt. Wanneer,zoals door diverse auteurs is betoogd (Leune,1982 a -f- b; Creemers, 1982), het vormings-aanbod van de middenschool niet zo breedwordt als in de nota wordt voorgesteld, maar demiddenschool

zich vooral richt op datgenewaarvoor de school specifiek bedoeld is, nl.cognitieve en instrumentele vorming (dan welruim opgevat), dan biedt dit ook mogelijkhe-den voor differenti??le doelen in de midden-school, nl. het op diverse niveaus bereiken vanbepaalde cognitieve vaardigheden en strate-gie??n, conform ?Š?Šn van de uitgangspunten vande middenschool. Het is re??el om, zoals dit ook in het basis-onderwijs al het geval is, in het voortgezetbasisonderwijs niveau- en tempoverschillen teerkennen bij leeriingen en, gezien ook dedoelstelling van het voortgezet onderwijs na-melijk het tegemoet komen aan deze individu-ele verschillen, leeriingen de mogelijkheid tebieden om zich verder te ontwikkelen. Dit is derealiteit van het onderwijs. Ervaringen mettempodifferentiatie, verdiepingsstof, e.d. leid-den tot de conclusie dat uiteindelijk bepaaldeleeriingen sneller c.q. langzamer zijn en meer of Peciagogische
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??? minder leren. Dat is ook niet het probleem. Nahet voortgezet basisonderwijs zijn er verschil-lende richtingen voor vervolgonderwijs en uit-eindelijk heeft de maatschappij behoefte aaneen zeer gedifferentieerd aanbod van uitstro-mers uit het onderwijs. Belangrijker is het be-waken van het minimale eindniveau van hetvoortgezet basisonderwijs. In dit opzicht steltde nota ons niet gerust, in die zin dat naast deintroductie van gemeenschappelijke mini-mumeindtermen (de zogenaamde communaleeindtermen) aangegeven wordt, op andereplaatsen, dat het hier gaat om streefrichtingen.Het wordt dan aan elke school overgelatenhieraan vorm te geven en er vindt geen kwali-teitsbewaking van het onderwijs vanuit hetcentrale niveau op dit eindniveau plaats. Zekerin combinatie met de verbreding van het vor-mingsaanbod, welke ook door de school in haarschoolwerkplan zal moeten worden geconcre-

tiseerd, kunnen hierdoor grote verschillen tus-sen scholen ontstaan en de eindtermen weiniggemeenschappelijks vertonen. Zoals meestalhet geval is zal dan het vervolgonderwijs, in ditgeval de bovenschool, de selectie maken of- zo men wil - druk op de eindtermen van hetvoortgezet basisonderwijs gaan uitoefenen.Het effect naar leerlingen kan zijn dat er groteindividuele verschillen ontstaan, waarbij be-paalde groepen waarvoor juist middenschool-onderwijs vergroting van kansen zou moetenbetekenen, uiteindelijk uit de boot dreigen tevallen, c.q. milieu- en geslachtsspecifieke se-lectie blijft bestaan of zelfs wordt vergroot. In de nadere uitwerking van het voortgezetbasisonderwijs dient duidelijk aangegeven teworden naar welke eindtermen minimaal ge-streefd moet worden. Bij een beperking van devormingsbreedte en een beperking tot cogni-tieve en instrumentele aspecten is het mogelijkom dc

eindtermen van het voortgezet basison-derwijs maximaal te formuleren voor eenmaximale groep leeriingen. In het kader van debewaking van de kwaliteit van het onderwijsdient een liefst centrale beoordeling van heteindniveau van leeriingen plaats te vinden.Tussentijdse beoordeling, waarover in de notawel sprake is, kan dan gezien worden als eentussentijdse meting die het onderwijs informa-tie verschaft, b.v. of maatregelen voor indivi-duele leeriingen of groepen van leeriingen ge-nomen moeten worden, teneinde het gesteldeeinddoel te laten bereiken. Zoals in de discussierond de middenschool al herhaaldelijk is aan-gegeven zijn onderwijssystemen waarin cen-trale formulering van eindtermen en bewakingvan deze eindtermen door middel van examensplaatsvinden, inderdaad in staat grote groepenvan leerlingen deze eindtermen te laten berei-ken. De voorstellen in de nota ten aanzien vande

verbreding van het vormingsaanbod en deeindtermen zullen het uiteindelijk van hetcompensatievermogen van de individuele leer-lingen laten afhangen wat bereikt wordt in hetonderwijs en daarmee specifieke groepen vanleerlingen bevoordelen. 2.2 GroeperingsvormenGezien de doelstelling van het voortgezet ba-sisonderwijs -het uitstellen van definitievestudie- en beroepskeuze tot Â? 15 jaar - dientin beginsel de volledige jaargroep van leeriin-gen gedurende drie jaar bijeengehouden teworden. Dit impliceert dat de leerlingen driejaar bijeen blijven in een heterogeen groeps-verband, waarbinnen interne differentiatiemoet plaatsvinden. Daarbij zal zeker in heteerste jaar het onderwijs voor het overgrotedeel worden aangeboden in vaste groepen.Ook in de daarop volgende jaren zal, volgensde opzet van de nota, het onderwijs zoveelmogelijk moeten plaatsvinden in de basis-groep. Leerlingen die verder

kunnen of willen,krijgen verdiepings- en verrijkingsstof, maardienen zoveel mogelijk bij de groep te blijven.Het is de vraag of het oogmerk van een derge-lijke groeperingsvorm, nl. pas na drie jaar eenuiteindelijke beslissing omtrent school- of be-roepskeuze, inderdaad bereikt wordt. Het isook mogelijk dat, doordat steeds ten aanzienvan verdiepings-, verrijkings- en herhalingsstofbeslissingen genomen moeten worden, in feitedeze beslissingen veel eerder vallen in de loopvan het totale differentiatieproces. Het lijktgewenst voor de vaststelling van de effectenvan dergelijke differenti??le groeperingsvormenin het onderwijs, mede met het oog op demilieu- en geslachtsspecifieke selectie, onder-zoek te doen plaatsvinden. Daarop zou volgensHofstee een weddenschap te sluiten zijn in hetkader van de evaluatie van de middenschool(Hofstee, 1982). Over de effecten van ver-schillende vormen van

differentiatie zijn welonderzoeksgegevens bekend die, hoewel nieteenduidig, toch richting voor de groepering vanleerlingen aangeven. Dit is bijvoorbeeld ge-constateerd door Kulik en Kulik (1982) tenaanzien van het homogeen groeperen. Ze heb- 98 Pedagogische Studi??n



??? ben 52 studies in een meta-analyse opgenomen(Glass, McGaw en Smith, 1981). De resultatentonen kleine, maar significant positieve effec-ten voor homogeen groeperen. Het effect washet duidelijkst bij hoger begaafden; bij stu-denten onder het gemiddelde waren de effec-ten bijna nul. Ook de effecten in 33 studies,Waarin de resultaten van klassen met diversestromen (multitrack) werden vergeleken metklassen waarin studenten van verschillende be-gaafdheid bijeen blijven, waren ongeveer nulvoor alle onderscheiden groepen. Ook bij deattitude van studenten konden gelijke effectengeconstateerd worden. Ook over de effecten van heterogeen groe-peren staat een groot aantal gegevens ter be-schikking. In een samenvatting van een aantalonderzoekresultaten stelt Shavelson dat deprestaties van de begaafde leerlingen zeker nietachteruit gaan; die blijven meestal op hetzelfde Schema 1 Intraklassikale

differentiatie (Bron: Subsidieaanvrage doorstroomonderzoek, RION, 1981) Sch^ tÂ?-> O S IQ i: c3 c f ero -1 lO 3 tu XJ 3C O O l-f3 O lAT fÂ?< O" a.3 n bijlher 12 3 4 000 000 NG 000 NG 000 NG 000 NG 000 NG 000 NG 000 NG 000 000 000 000 000 000 000 0 oqo2 c ^ O O 3 â–  O O tu 3 â€? Cc c3 a: -jrt> o orachten 1 BÂ?t - NG NG NG Nt - Btl BN; 0 0 t Btl 0 0 M. Q. 3' fRANEKER 2 BNt NG NG NG NG Nt - Btl bn'I 0 tN t Btl 0 0 - -i w 1 BNt BNt t BNt BNt ' Btl â€”1 BNtI BNt BI 0 0 0 'GRONINGEN 2 BNt BM t BNt BNt BNtI BNtI BNt BI 0 0 0 1 BI - BNt BNt 0 I BNtI 1 BI BI BNI 0 2 BI BNt BNt BNt 0 BNtI BI BI BNI 0 RevthuvseÂ? 3 BI BNt BNt BNt I BNtI BI BI BNI 0 1 0 BNt 0 0 Bt 0 0 0 1 BNt 0 0 2 0 BNt 0 0 NG N N N BNt 0 0 I-EUSTAO 3 N NG NG NG N N N N N N N I 0 1 0 - BNt BN BNt (- BNtI I BNtI 1 BNtI BI - BNI 0 2 0 BNt N BN BNt BNtI BNtI BNtI 0 - BNI 0 3 0 BNt N Â?G -BN N eiNt 0 - BNI 0

OOSTERBEEK 1 0 bn; K bn' bn; bn; bn; bn; bn; bn; bn; 0 0 ? - 2 0 K K BN bn; K bn; bn; bn; bn; 0 0 ? - U'RECHI 1 0 BNI BNI BNI 0 0 - 0 0 0 0 I Btl 8tl BI 2 0 BNI BNI BNI 0 0 - 0 0 0 0 I Btl Btl BI 3 7 NG NG NG NG NG NG ? 8NI BNI BI BI I I BI 4 7 NG NG NG NG NG NG 7 BNI BNI BI BI I 1 BI ^ = basisstof = differentiatie naar niveau' = differentiatie naar tempo' = differentiatie naar interesse'^G = niveaugroep waarbij klasseverband doorbroken is O = onderwijsaanbod wamn de differentiatie plaatsvindt naar verwerking of uitwerking door de leerling naar eigen niveau, tempo en interesse; soms kan op grond van interesse gekozen wordenvanwege de grote verscheidenheid van differentiatie-modellen die op de verschillende scholen gehanteerdborden, is bovenstaande terminologie gekozen teneinde inzicht in verschillen en overeenkomsten te verkrijgen. Peciagogische Studi??n 99



??? niveau. De prestaties van de zwakkere leerlinglijken iets vooruit te gaan. De middelmatigeleerlingen schijnen echter bij heterogeen groe-peren slechter te presteren (Shavelson, 1982).De Nederlandse studies op het terrein van in-terne differentiatie, zoals het DAL-project vanAppelhof, de studie van Nijhof, het IPA-pro-ject van Van Calcar en het MAVO-projectlaten zien dat de effecten discutabel zijn, afge-zien nog van de vraag of deze vorm van diffe-rentiatie een bijdrage levert aan het doorbre-ken van de milieu- en geslachtsspecifieke se-lectie. Nadere analyse en verder onderhoek lijkenvan belang voordat verstrekkende en nogal va-ge voorstellen ten aanzien van interne diffe-rentiatie (projectonderwijs als ideaal, zie hetELM) worden gedaan. Nog belangrijker is echter de vraag welkeeisen aan leerkrachten gesteld worden in ver-band met de groeperingsvormen en het werkendaarmee. Het lijkt

erop dat in de nota de moei-lijke differentiatievorm gekozen wordt. In feitemag niveau- en tempo-differentiatie niet wor-den toegepast, maar wel iets vaags als belang-stellingsdifferentiatie. Afgezien wat de effectendaarvan zijn, blijkt wel uit onderzoek dat hetvoor leerkrachten bijzonder moeilijk is. Eenaanwijzing voor de problemen van interne dif-ferentiatie zijn de resultaten van het onderzoeknaar het aanbod van leerlingen in de scholendie deelnemen aan het middenschoolexperi-ment (Bosker, De Vries, 1982) (zie schema 1).Hieruit blijkt dat zeker ook traditionele vor-men van differentiatie voorkomen en de meer'experimentele' problematischer zijn. Er isechter ook een andere benadering van de pro-blematiek van de groeperingsvormen en diffe-rentiatie mogelijk, nl. die welke uitgaat van eenbepaalde prioriteitsvolgorde in de doelstellin-gen van het voortgezet basisonderwijs. Daarbijis het bereiken van

een startniveau voor hetvervolgonderwijs, of zo men wil communaleeinddoelen, van groter belang dan het zondermeer bijeen houden van leerlingen. Wat degroeperingsvormen en differentatie betreftwordt dan eerst een onderscheid gemaakt tus-sen doelstellingsdifferentiatie en middelendif-ferentiatie. Wat doelstellingsdifferentatie be-treft wordt in 2.1 al opgemerkt dat het meestebelang wordt gehecht aan het bereiken vancommunale doelen en dat differenti??le doelenuitgaande boven communale doelen, mogelijkmoeten zijn en altijd zullen plaatsvinden enzeker zullen plaatsvinden in een situatie waarinomtrent de communale doelen te weinig dui-delijkheid is. Naar onze opvatting zullen decommunale einddoelen wellicht op een enigs-zins beperkter terrein dan in de nota wordtaangegeven, zo maximaal mogelijk dienen tezijn en verder zal maximaal gestreefd dienen teworden naar het bereiken ervan bij

een zogroot mogelijke groep van leerlingen. Vervol-gens is het niet noodzakelijk dat individueleleerlingen gehouden worden aan deze commu-nale doelen; integendeel, er moeten mogelijk-heden zijn om daar bovenuit te gaan. Differen-tiatie en ook groeperingsvormen zien we alsmogelijkheden voor het bereiken van dezedoelen. Uit het overzicht van Beukhof en Nijhof(1977) blijkt dat niveaudifferentiatie en be-heersingsleren in basisonderwijs mogelijkhe-den bieden voor het bereiken van 'maximale'eindtermen voor groepen van leerlingen, ook alzijn de effecten van beheersingsleren wellichtniet zo groot als door Bloom, e.a. wordt gesteld(zie Weeda, 1982). In termen van efficiencyzijn deze groeperingsvormen meer adequaatdan vaak onduidelijke differentiaties binnenklasseverband. Beheersingsleren en vormenvan niveaudifferentiaties zijn goed mogelijkbinnen klasseverband. In dat verband kan worden

gewezen op hetzogenaamde active of direct teaching-modeldat in de Verenigde Staten is ontwikkeld. In ditmodel gaat het erom de actieve leertijd vanleerlingen te verhogen. Achtergrond zijn twce-eriei gegevens. Ten eerste dat in de totaleschooldag nogal veel tijdverlies optreedt, b.v. inorganisatorische maatregelen; ten tweede datde mate van actieve leertijd correleert met demate waarin de doelstellingen van het onder-wijs bereikt worden. Bovendien maakt het di-rect of active teaching-model gebruik van dievariabelen die in onderzoek naar leerkrachtge-drag bleken effectief te zijn of te correleren metde verhoging van actieve leertijd (onderzoekenvan Good, Broophy, Beriiner, e.a.). Daarbijblijkt dat vooral zogenaamde 'managementge-dragingen' van leerkrachten die gericht zijn opde organisatie van de onderwijsleersituatie po-sitief correleren met deze actieve leertijd (der-gelijke variabelen zijn:

vot)rkomen en opvangvan ordeverstorend gedrag, motiveren vanleeriingen, e.d.; Fischer, 1981). Alhoewel hetmodel voor direct teaching vooral gehanteerdwordt bij cognitieve en instrumentele vakken, 100 Pedagogische Studi??n



??? 'S het model volgens een mededeling van Berli-ner op het Invisible College 1982 ook toege-past op andere doelstellingsdomeinen en pro-blemsolving (zie ook Veenman en Cras, 1982). 3 De ontwikkeling van het leerplan In de nota wordt opgemerkt dat overeenkom-stig de huidige wetgeving het bevoegd gezagvan de school de instantie blijft die het school-werkplan vaststelt. Het bevoegd gezag dienthet ter kennisname in bij de inspectie, die hetkan toetsen aan de eisen van de onderwijswet-geving. Het schoolwerkplan is daarmee een belang-rijk document op schoolniveau. Het is als hetware een knooppunt tussen de organisatie ende richting van de afzonderlijke school en deregelgeving van de overheid. De ontwikkelingVan het schoolwerkplan wordt in de nota,evenals bij de ontwikkeling van de basisschool,gezien als een centraal middel voor onderwijs-innovatie. De overheid heeft door voorschrif-ten te

maken ten aanzien van het schoolwerk-Plan, de inhoud van het schoolwerkplan en deregelgeving ten aanzien van de onderwijsvorm,niogelijkheden om het schoolwerkplan te be-??nvloeden. Het schoolwerkplan van de scholenVoor het voortgezet basisonderwijs moet vol-gens de nota tenminste vermelden: de leer- en ontwikkelingsdoelen van deschool; de leerstofkeuze, de omvang van de leerstofen de ordening daarvan;de didactische werkvormen, de onderwijs-leerpakketten met inbegrip van het ont-wikkelingsmateriaal; d. de organisatie van de leerlingenbegelei-ding; e. het programma van toetsing en afsluiting;f- de voorzieningen voor ' -erlingen die be-lemmeringen ondervinden in het leer- enontwikkelingsproces en de betrekkingendie bestaan met scholen voor speciaal on-derwijs; 8- de schoolorganisatie, waaronder begrepende indeling van groepen en andere regelin-gen met het oog op de inrichting van

hetonderwijsleerproces;h- de wijze waarop wordt nagegaan of en inhoeverre door de organisatie en de inhoudvan het onderwijsleerproces de gewensteresultaten worden bereikt, onder meer ge-bruikmakend van door de Rijksoverheidter beschikking gestelde kwaliteitstoetsen;i. de wijze waarop de voortgang van de leer-lingen wordt beoordeeld en daarover wordtgerapporteerd;j. de wijze waarop het contact met de ouders wordt onderhouden;k. de opzet en de inrichting van de stages en andere buitenschoolse activiteiten;1. de wijze waarop faciliteiten worden ge-bruikt die het Rijk ter beschikking steltvoor bepaalde doeleinden of groepen leer-lingen; m. een geschillenregeling in geval van verschilvan opvatting over de inrichting van hetschoolwerkplan;n. de vaste betrekkingen die de school onder-houdt met instellingen voor onderwijsver-zorging, opleidingen voor leraren, anderescholen, andere educatieve

instellingen enwelzijnsinstellingen (blz. 64-65).Uit deze opsomming blijkt, dat het school-werkplan voor het voortgezet basisonderwijseen groot aantal onderwerpen moet behande-len en dat vrij gedetailleerd. Op een aantalonderdelen van het schoolwerkplan is in hetvoorgaande ingegaan. Daaruit bleek dat vanuitonderwijskundige theorievorming en onder-wijsonderzoek deze onderdelen van hetschoolwerkplan op een bepaalde wijze gecon-cretiseerd kunnen worden, of dat vanuit deonderwijskunde kritische kanttekeningen bijde v(X)rstellen in de mota met betrekking tot deonderdelen van het schoolwerkplan te plaatsenzijn. Dit was geen uitputtende behandeling,ook ten aanzien van andere onderdelen van hetschoolwerkplan, de beoordeling van de leerlin-gen, de schoolorganisatie, e.d., zijn op basis vanonderwijskundige theorievorming en onder-zoek voorstellen voor de inhoudelijke invullingvan het

schoolwerkplan te geven. Anders ge-formuleerd: het schoolwerkplan is voor eenaantal onderdelen op basis van empirische ge-gevens en onderwijskundige theorievorming teontwikkelen. Ten aanzien van een aantal an-dere onderdelen bestaan nog problemen enonduidelijkheden. Zo is de relatie tussenschoolorganisatie en onderwijsleersituatie enhet behalen van resultaten door de leeriingennog erg onduidelijk en wordt door voorstan-ders van b.v. organisatie-ontwikkeling of curri-culumontwikkeling nog gespeculeerd over deeffecten van de verschillende benaderingswij-zen. Nu reeds kan opgemerkt worden, zoals Peciagogische Studi??n 101



??? ook al in het verleden is betoogd (Creemers,De Vries, 1981), dat er ten aanzien van hetschoolwerkplan en een aantal onderdelen er-van een databasis binnen de onderwijskundeaanwezig is, waarvan gebruik kan worden ge-maakt. Verder moet worden vastgesteld, dat inhet kader van de ontwikkeling van een school-werkplan een groot aantal problemen, onop-geloste vragen ten aanzien van het voortgezetbasisonderwijs in deze nota in de richting vande school geschoven wordt. Voordat de vraagaan de orde kan komen of de school werkelijktot een schoolwerkplanontwikkeling, die al de-ze zaken omvat, op een kwalitatief hoog niveaukan voldoen, dienen eerst enige vragen dievoorafgaan aan deze ontwikkeling beantwoordte worden, zoals de vraag of bepaalde differen-tiaties kunnen leiden tot het bereiken vandoelstellingen van het voortgezet basisonder-wijs. Dergelijke vragen, voorafgaande aan

deontwikkeling van het voortgezet basisonder-wijs of essenti??le criteria voor de beoordelingen evaluatie van het voortgezet basisonderwijszijn meer van belang dan de interne en externeevaluatiecriteria, die in de nota genoemd wor-den ten aanzien van de evaluatie van het voort-gezet basisonderwijs. Een aantal van deze vra-gen ten aanzien van groeperingswijzen vanleerlingen, effecten van verbreed vormings-aanbod, e.d. is te beantwoorden vanuit eenkritische evaluatie van de opgedane ervaringenin middenschoolexperimenten en door nadereanalyse van buitenlandse ervaringen (b.v. devergelijking tussen Gesamtschule en Model-schule in Duitsland, ervaringen in Zweden,etc.). Voorafgaande aan en ook tijdens de ontwik-keling van het voortgezet basisonderwijs moeteen aantal probleemstellingen ten aanzien vande vormgeving van het onderwijs beantwoordworden. Dit neemt niet weg dat het

onderwijsontwikkeld moet worden. Dit nu wordt - zoalsaangegeven - vooral aan de scholen in het ka-der van de ontwikkeling van een schoolwerk-plan toegedacht. Bij een beschouwing over devoortgang in het middenschoolexperiment isbetoogd, dat dit een veel te hoge eis is die in hetkader van het middenschoolexperiment aan descholen werd gesteld. Verder is beweerd dat,ook al zouden in de loop van het ontwikke-lingsproces deze scholen aan de eisen voldoen,de overdraagbaarheid'en het beeldvormendekarakter ervan voor andere scholen gering zoublijven. Ook al wordt in het voortgezet basisonder-wijs een duidelijke rol aan de S.L.O. toege-dacht, de schoolwerkplanontwikkeling zal tochvoornamelijk op schoolniveau moeten plaats-vinden. Wat dat betreft lijkt er weinig profijtgetrokken te zijn uit de ervaringen die nietalleen in het middenschoolexperiment, maarook in de innovatie van het

basisonderwijs zijnopgedaan. Telkens opnieuw komt naar vorendat de eisen van ontwikkeling van een school-werkplan en daarmee gepaard gaande eis vanontwikkeling van leerstof, ordening van leer-stof, didactische werkvormen, e.d. (zie de ele-menten b en c) te hoog gegrepen zijn. In een onderzoek van het R.I.O.N., dat zichricht op de evaluatie van de schoolwerkplan-ontwikkeling in de basisschool, blijkt dat hetnog steeds niet is gebleken dat scholen zelfcurricula kunnen en willen ontwikkelen, on-danks het cre??ren van allerlei faciliteiten. Pro-dukten die de basisschool opleveren zijn veelalovergeschreven of samenvattingen van be-staande curricula, soms met wat franje er om-heen. Daarbij blijken bovendien de volgendeknelpunten: 1. Onvoldoende kennis bij leerkrachten watde vernieuwing eigenlijk inhoudt. Leer-krachten kunnen moeilijk het verschil tus-sen traditionele werkwijzen en doelstellin-

gen van de vernieuwing en de daarmee sa-menhangende inhoudelijke, didactischeveranderingen aangeven. Leerkrachtenblijken weinig inzicht te hebben in de eigenwijze van onderwijs geven en weten daar-door ook niet goed waar de vernieuwingeen oplossing voor moet bieden. Toch wil-len ze wel vernieuwen, omdat b.v. het oudecurriculum ouderwets is of omdat het moet.De aanschaf van een bestaand nieuw curri-culum ligt daarmee voor de hand en niet deconstructie zelf van een dergelijk curricu-lum of schoolwerkplan. 2. Onvoldoende deskundigheid. Ook uit hetonderzoek naar de uitvoerbaarheid van deCurvo-strategie komen deze ontbrekendedeskundigheden naar voren, zoals: - schrijfdeskundigheid; - deskundigheid met betrekking tot inhouden,aspecten van het curriculum; - vakdeskundigheid; een' leerkracht die eenbepaald vak kan doceren hoeft nog niet instaat te zijn leerstof te kiezen c.q.

te ordenenvoor een betreffend gebied; - de situatiedeskundigheid; deskundigheid 102 Pedagogische Studi??n



??? met betrekking tot de situatie in de eigenklas is wel aanwezig en dat geeft juist moge-lijkheid van implementatie en adaptatie vannieuwe curricula; dif betekent niet dat deleerkracht volledig weet hoe de nieuwe ba-sisschool eruit ziet of zou moeten zien.3- Er is onvoldoende tijd of onvoldoende be-reidheid om buiten schooluren tijd te in-vesteren. Veel tijd gaat ook op aan verga-deren. Sommige scholen vergaderen tweemiddagen in de week zonder dat er noe-menswaardige resultaten bereikt worden,zeker niet op het terrein van de school-werkplanontwikkeling.4. Er is een gebrekkige organisatie in de scho-len die zich uit in de volgende punten:- onvoldoende planning met betrekking tot b.v. schoolwerkplanontwikkeling;~ onvoldoende samenwerking en overleg tenaanzien van de concrete uitvoering van ver-nieuwingsactiviteiten en de uitvoering vanlessen;~ slecht management; ~ te weinig praktische

begeleiding van leer-krachten. (Uit: Van der Werf, 1981 a en b. Harskamp, 1982). Diverse auteurs (Knoers, 1982, Sixma,1982) komen voor de Nederlandse onderwijs-vernieuwing tot dezelfde conclusie. Ook inter-nationaal wordt kritiek uitgeoefend op destrategie waarbij de onderwijsvernieuwingdoor de school moet worden gerealiseerd in'eerplan, organisatie, e.d. Na een analyse vande ervaringen stelt Hargreaves (1982): To sumUp, it would appear that while great amounts oftime energy and resources, and not a little hopeand optimism, have been invested in schoolcentered Innovation, its success has by nomeans been demonstratcd, nor is its future ef-fectiveness in raising (or even maintaining) staffmotivation and morale in any sense assurcd. Ineffect, although the heady rhetoric of schoolcentered Innovation persists, promising ever-ything from an effective method of managingInnovation in schools, to the

realization of staffdcmocracy, fratemity and liberty, its practicalsuccess in actual instances of school change is,judging by the very limited amount of researchavailable to date, precariously balanced on aknife-edge of uncertainty (blz. 263). Hiermee is niets ten nadele van de leer-krachten gezegd. Leerkrachten bezitten ofmoeten beschikken over uitvoeringsdeskun-digheid, die zich uit in deskundigheid omtrenthun concrete situatie, mogelijkheid om eencurriculum, methode, idee??n omtrent de on-derwijsvorm te realiseren en te concretiserenaan de hand van een curriculummethode dieaanwezig is of ten aanzien van een bestaandleerplan. Zij hoeven niet een curriculum, eenleergang, of een leerplan te kunnen ontwerpen.Deze taakverdeling tussen ontwikkeling en uit-voering wordt in diverse maatschappelijkesectoren erkend. Echter, in het onderwijsschijnt de verwachting te bestaan, dat personendie aangesteld

worden voor de uitvoering vanonderwijs ook de volledige verantwoordelijk-heid kunnen hebben ten aanzien van de voor-bereiding, de ontwikkeling en de evaluatie. Dit lijkt me onjuist en doet onvoldoenderecht aan de specifieke deskundigheid, zowelten aanzien van de uitvoering als ten aanzienvan de evaluatie en de ontwikkeling van hetonderwijs. Immers, zoals reeds in het verieden eenaantal malen is betoogd (Creemers, 1981,Creemers en De Vries, 1981, Creemers en DeVries, 1982) is het mogelijk om via een anderestrategie de vernieuwingen in het onderwijs terealiseren. We hebben dit een gemitigeerdRDD-model genoemd, waarmee bedoeldwordt dat er maximaal gebruik wordt gemaaktvan de informatie die via onderzoek aanwezigis, hier of in andere landen; dat de ontwikkelingvan het vernieuwde onderwijs, zowel wat orga-nisatie, als wat de inhoudelijke vormgevingbetreft maximaal steunt op

deskundigheden- de situatiedeskundigheid van scholen en vanleerkrachten is er ?Š?Šn van â€” dat vervolgens inde uitvoering en implementatie van de ver-nieuwing zoveel mogelijk recht wordt gedaanaan de deskundigheid van leerkrachten in hetkader van wijzigingen, verandering en adapta-tie van curricula en leerplannen voor de speci-fieke schoolsituatie. Het uitgangspunt hierbij isdat in een dergelijk model waarin veel deskun-digheden samenwerken, maar wel met een spe-cifieke plaats voor elk van de onderscheidendeskundigheden, de realisatie van de onder-wijsinnovatie effectief en effici??nt kan plaats-vinden en de problemen die nog bestaan (zieparagraaf 2) kunnen worden opgelost. Verderkan aan de eisen die ontwikkeling van onder-wijs en planontwikkeling voor innovatie stelt,waaronder de deskundigheid van scholen tenaanzien van de uitvoerbaarheid van onderwijsen aanpassing aan de eigen

schoolsituatie (om- Peciagogische Studi??n 103



??? geving, leerlingen, etc.) en daardoor aan deeisen van de onderwijspraktijk beter tegemoetgekomen worden. In het verleden en ook in de nota wordtgesuggereerd dat een dergelijk model waarbijtaken worden toegedacht aan ontwikkelings-en researchinstituten, maar ook aan de over-heid in het kader van ontwikkeling vanhet onderwijsleerplan voor de betreffendeschoolsoort, zich niet verdraagt met de auto-nomie van scholen. Echter, zoals uit de hierbo-ven aangegeven aanhaling uit de nota al blijktbestaat er voor de overheid de mogelijkheidom via regelgeving en via bewaking van dekwaliteit van het onderwijs, de schoolwerk-planontwikkeling op schoolniveau te sturen.Dit kan door het ter beschikking stellen van eenmodelleerplan of idee??n voor een onderwijs-leerplan, door voorbeelden voor schoolwerk-plannen, en vooral door, naar mijn mening,concrete leergangen. Ook in de nota wordt diterkend op punten waar sprake

is van leergang-ontwikkeling, daar wordt namelijk gesprokenover het werk van de S.L.O. in dit verband.Ernstige kritiek kan worden uitgeoefend op hetwerk van de pgOLM in het kader van de ont-wikkeling van het middenschoolonderwijs, deontwikkeling van het experimenteerleerplanmiddenschool. Het bezwaar heeft zowel be-trekking op de inhoud als op de gevolgde stra-tegie. In de strategie komt te weinig tot uit-drukking de eigen plaats en verantwoordelijk-heid die een professionele ontwikkeling zoumoeten hebben. Van een leerplanontwikkelaarmag verwacht worden dat hij een eigen inbrengheeft, op grond van onderwijskundige theorie-vorming, ervaringskennis, kennis omtrent descholen, e.d. en kennis van onderwijsvernieu-wing op grond waarvan een experimenteelleerplan en andere bijdragen tot de onderwijs-vernieuwing vorm gegeven kan worden. Ditmoet dus vanuit een zelfstandige deskundig-heid gebeuren. Door

de pgOLM wordt eenstrategie gevolgd waarbij meer verzameldwordt wat in de middenscholen plaatsvindt,niet slechts in het kader van de implementatie,maar ook in het kader van de vormgeving zelf.Wat de inhoud betreft worden allerlei mo-dieuze idee??n omtrent de onderwijsvernieu-wing zonder kritische beschouwing, zondertoetsing aan empirisch onderzoek, overgeno-men. Dit betreft zowel de groeperingsvormen,als het zoegenaamde pedagogisch klimaat, deverbrede vorming, projectonderwijs, e.d. In-houdelijk laat zich dan ook veel kritiek op hetexperimenteel leerplan middenschool formu-leren. De vormgeving van het voortgezet basison-derwijs dient niet op deze wijze plaats te vin-den. In dit opzicht stelt de nota ons overigensniet gerust, omdat herhaaldelijk naar de doorde S.L.O. gevolgde werkwijze wordt verwezen.Gebeurt dit wel, dan zal daarmee bevestigdworden dat uiteindelijk vanuit ontwikkelings-werk toch niet

meer te verwachten is dan dat-gene wat er aan kennis in de scholen aanwezigis. Van professionele ontwikkelaars mag ver-wacht worden dat zij een kennis en vaardighe-den ontwikkelen die hen in staat stelt hun eigenverantwoordelijkheid in onderwijsvernieuwin-gen te realiseren door leerplannen e.d. te con-strueren. Dat betekent ook dat daar waar be-leidsmatige wensen niet realistisch zijn, dit doorontwikkelaars geconstateerd en bekritiseerdwordt. Verder dat zij de grenzen kennen, in diezin dat daar waar geen kennis en informatie terbeschikking is, eerst gewerkt wordt aan hetverwerven van dergelijke inzichten. In het voorafgaande is in het kader van deontwikkeling van het leerplan gewezen op eenaantal problemen en taakstellingen die doorspecialistische functies moeten worden ver-vuld. Dit betreft een aantal probleemstellingenin het kader van de onderwijsvernieuwingwaaraan onderwijsonderzoek en onderwijse-valuatie

een bijdrage kan leveren. Het zal dui-delijk zijn dat dit ook vanuit een eigen deskun-digheid in 'relatieve autonomie' (Creemers, DeVries, 1982) dient te geschieden. Andere be-langrijke functies welke in het kader van deonderwijsvernieuwing vervuld moeten wordenzijn die van begeleiding en van professionalise-ring (in- en preservice) van scholen en indivi-duele leerkrachten bij de implementatie, adap-tie van onderwijsvernieuwing en de realiseringervan in de voorbereiding, uitvoering en evalu-atie van onderwijs. In de innovatieplanningzullen deze afzonderlijke functies van verant-woordelijkheden zorgvuldig op elkaar afge-stemd moeten worden. Verder zullen deze ac-tiviteiten in zekere mate gefaseerd in de tijdmoeten plaatsvinden (onderzoek, ontwikke-ling en evaluatie, implemeritatie in een preser-vice training en evaluatie, en adaptatie). Dit ineen aantal cycli waarbij op korte termijn deel-name van het aantal scholen groter

wordt.Zorgvuldig zal bij de toetreding van scholen tothet vernieuwingsproces nagegaan moeten 104 Pedagogische Studi??n



??? worden of ze in zekere mate representatiefkunnen zijn voor scholen van de tweede c.q.volgende ronde(s) van de ontwikkeling. Er kandan voorkomen worden dat de facto zich weeropnieuw eilanden gaan vormen, een gevaar dataanwezig is door de bijzondere positie die vol-gens de nota kan worden ingenomen door deoorspronkelijke expcrimenteerscholen. Het voorafgaande suggereert wellicht eenzekere vertraging in het innovatieproces, door-dat echter veel doelgerichter gewerkt wordt inafeonderlijke deelactiviteiten als onderzoek,ontwikkeling, implementatie en adaptatie, ishet tijdsverlies slechts schijnbaar. Integendeel,in de fase dat er een tweesporigheid is, nl. nahet aannemen van de bekostigingswet, zal eenversnelde uitbreiding van het aantal scholen datdeelneemt aan het voortgezet basisonderwijskunnen plaatsvinden, waardoor het uiteinde-lijk parlementaire beslissingen in positieve

zinvoorbereidt. Voorstellen zoals hierboven gedaan ten aan-zien van de innovatiestrategie en fasering wor-den vaak bekritiseerd op grond van onderwij-sonderzoek; waaruit zou blijken dat leer-krachten nieuwe curricula niet uitvoeren. Tochzijn er diverse andere onderzoeksgegevens metbetrekking tot introductie en gebruik vannieuwe, waaruit blijkt dat leerkrachten eendergelijk curriculum wel uitvoeren zoals hetbedoeld is (Creemers, 1974 ten aanzien van hetaanvankelijk lezen). Ook de onderzoeksgege-vens in het kader van het project OSM, waarinnieuwe curricula ten behoeve van het basison-derwijs ontwikkeld zijn wijzen in dezelfderichting. Zie verder o.a. de onderzoeksgege-vens van Lagerwey ten aanzien van het gebruikvan methodes (1976); als resultaten van onder-zoek van Ax ten aanzien van het gebruik vanmethodes in het secundair onderwijs en de wij-zigingen die leerkrachten daarin

aanbrengen(1982). Algemeen blijkt daaruit dat leer-krachten methodes, leergangen en werkplan-nen volgen zoals ze bedoeld zijn. Dit geldtzowel voor bestaande methodes, leergangen enleerplannen, als voor nieuwe curricula, waarbijbegeleiding wordt ingezet. Wellicht is dat bijbestaande methodes gemakkelijker, omdat zemeer aansluiten bij kennis, ervaringeri (de zo-genaamde routines die de leerkracht bezit). Erzal bij nieuwe curricula, werkplannen, leergan-gen, methodes een en ander voorbereid en be-geleid moeten worden, terwijl tevens nagegaanZou kunnen worden in hoeverre van bestaandeervaringen en routines van leerkrachten ge-bruik kan worden gemaakt bij de ontwikkelingvan werkplannen en leergangen in het kadervan onderwijsvernieuwing. Daarmee kan deimplementatie en uiteindelijk ook de adaptatievan de werkplannen voor de specifieke situatievan de betreffende school en leerkracht

wor-den bevorderd. De factoren die op dit momentde implementatie van nieuwe curricula en an-dere dan ontwikkelingssituatie negatief be??n-vloeden zouden dan kunnen worden vertaaldin een aantal aanbevelingen ten behoeve vanhet ontwikkelingswerk en de begeleidingsacti-viteiten in het kader van de implementatie enadaptatie van curricula. Literatuur Ax, J., Hoe plannen leerkrachten hun onderwijs! Pa-per gehouden op de ORD 1982 te Tilburg, 1982. Beukhof, G. en W. J. Nijhof, Varianten en effectenvan differentiatiesystemen. In: Losbladig Onder-wijskundig Lexicon, Deel Dl 1100, blz. 1-51, Alp-hen a/d Rijn: Samson, 1977. Bosker, R., B. Creemers en A. de Vries, De bouw-stenen van een middenschoolleerplan: een eerstecommentaar op hel ELM. OLM-bulletin, nr. 2,1982, blz. 59-73. Bosker, R. en A. de Vries, Het aanbod van leerm'genop de experimenten middenschool. Interimrappor-ten
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