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Samenvatting

Aan het leerplan voor het voorigezet basison-
derwijs kan een tweetal aspecten worden on-
derscheiden, nl. de inhoudelijke en de ontwik-
kelings-strategische component. Wat de inhoud
van het leerplan betreft wordt een tweetal zaken
aan de orde gesteld: de eindtermen van het
voortgezet basisonderwijs en de groeperings-
wijze. Voor beide onderwerpen zijn vanuit de
onderwijskunde resultaten van onderzock en
theorievorming bekend. Op grond daarvan is
een aantal kritische kanitekeningen te plaatsen
bij de voorstellen in de nota, daarnaast kan het
verdere ontwikkelingswerk zich baseren op de
resultaten van dergelijke studies. Wat de ont-
wikkeling van het leerplan van het voortgezet
basisonderwijs betreft wordt dan ook gepleit
voor 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 mede
op grond van ervaringen bij onderwijsinnovatie,
zoals basisonderwijs en middenschool.

1 Inleiding

In deze bijdrage worden de voorstellen in de
nota ‘Verder na de Basisschool’ beschouwd
vanuit 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, de
strategie voor het tot stand komen van een
dergelijk leerplan. Een leerplan kan betrekking
hebben op de afzonderlijke school, dan wordt
gesproken over het schoolwerkplan of het in-
stituutswerkplan, en op het schooltype, het-
geen vooral de beleidsrichtlijnen ten aanzien
van de inhoudelijke vormgeving met betrek-
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king tot het schooltype inhoudt: het onder-
wijsleerplan. In het schoolwerkplan worden
vanuit een bepaalde visie op het onderwijs, de
relatie  onderwijs - samenleving  (het Z0ge-
naamde scholingsconcept), de doelstellingen,
middelen, evaluatiemethodes, organisatievor-
men voor de betreffende school geformuleerd.
Een van de argumenten voor de ontwikkeling
van het schoolwerkplan op het niveau van de
school, die in bovenstaande omschrijving naar
voren komt, is dat op schoolniveau vorm kan
worden gegeven aan idecén en opvattingen
omtrent het onderwijs, die dicht aansluiten bij
wat leerkrachten menen en ook bij wat door
ouders en eventueel door leerlingen wordt in-
gebracht. Onderzock naar de wijze waarop
leerkrachten beslissingen nemen in het onder-
wijs wijst erop dat de invloed van deze opvat-
tingen wellicht gering is (Shavelson en Stern,
1981). Het onderzoek ‘beschrijving beginsitu-
atie I' (Creemers e.a., 1977) laat zien dat de
concretisering van de uitgangspunten van de
middenschool in de doelstellingen van de af-
zonderlijke middenscholen nauwelijks voor-
komt. Bovendien laat het middenschoolon-
derwijs zelf zien dat dit voor veel scholen te
hoog gegrepen was en dat een dergelijke speci-
fieke concretisering van middenschoolidealen
en -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 vanuit
onderzoek naar planning door leerkrachten
erop wordt gewezen dat dergelijke opvattin-
gen, filosofieén en idealen niet geéxpliciteerd
worden —dat dat vaak ook onmogelijk is —,
maar dat deze impliciet een rol spelen bij de
planning, de keuze van het onderwijs, de keuze
van de inhouden, de middelen, etc, (Clark en
Yinger, 1979). Op grond van empirisch onder-
zoek kan voorlopig worden gehandhaafd dat
het argument van het belang van schoolvisie en
concretisering ervan in cen schoolwerkplan
niet zo overtuigend is.

Het schoolwerkplan kan meer globaal zijn
ten aanzien van de doelen en de vormgeving
voor de afzonderlijke vakgebieden, het kan
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0ok zeer gedetailleerd de inhoud van de afzon-
derlijke vakgebieden, onderwijsmethoden van
de afzonderlijke vakgebieden aangeven. In dat
geval omvat het schoolwerkplan het onder-
Wl_jsleerpakkct. De ervaring in het experiment
Mmiddenschool in de afgelopen jaren was dat de
ontwikkeling van het schoolwerkplan ontwik-
keling van leermateriaal voor de afzonderli jke
vakgebieden inhield. Zeker bij onderwijsver-
Nieuwing krijgt een schoolwerkplan sterk leer-
Bangtechnische aspecten (ontwikkeling van
Materiaal, methodes, differentiatievormen,
e.d.),

In paragraaf 2 wordt een aantal componen-
ten van een schoolwerkplan nader beschouwd
€n worden enkele kritische opmerkingen ge-
Mmaakt op grond van onderwijsonderzoek en
onderwijskundige theorievorming bij de voor-
Stellen daaromtrent in de nota, Bij de bespre-
king van de inhoudelijke componenten is een
Selectie gemaakt, omdat in diverse andere bij-
dragen aan dit speciale nummer op onderdelen
Vvan een schoolwerkplan meer specifick wordt
Ingegaan. Aan deze kritiek zal ecen auntal
Vvoorstellen voor het ontwikkelen van cen leer-
Plan voor de middenschool worden tocge-
Voegd.

De Icerplanontwikkeling is cen onderdeel
Van de innovatieplanning. De verwachting van
de nota is dat schoolwerkplanontwikkeling een
€entraal middel is om de innovatie te bevorde-
Ten. Om het voortgezet basisonderwijs te rea-
h?_SEI'E:n wordt een bepaalde planning met acti-
V.itl:ilcn daarbinnen, zoals scholing, ontwikke-
ling en onderzoek opgezet. Afgezien van
de  argumentatie voor schoolwerkplanont-
Wwikkeling op schoolniveau, waarbij hierboven
ten kanttekening is geplaatst, is het van
belang na te gaan wat het realiteitsgehalte is
Van de verwachtingen hierover, gezien de taken
Waarvoor de scholen zich dan gesteld zien (pa-
Fagraaf 3). Dit gedeelte van de bijdrage is een
toespitsing van ons cerder ingenomen stand-
Punt ten aanzien van de middenschool-
ontwikkeling (Creemers, De Vres, 1981;
Creemers, 1981%; Creemers, 1981%), Wat de
Voorstellen in de nota ‘Verder na de Basis-
School’ en de expliciete verwijzing naar het
Werk van de S.L.O. in dit verband betreft, heb-
b_Cn we eerder op de voorstellen voor het expe-
Mimenteel leerplan middenschool kritick geuit
‘(Bosker, Creemers, De Vries, 1982). De nota
Verder na de Basisschool' houdt naar onze
Mening volstrekt onvoldoende rekening met de

ervaringen in een aantal innovatieprojecten in
Nederland, zoals de nicuwe basisschool en het
experiment 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 voorigezet onderwijs
In de nota ‘Verder na de Basisschool’ wordt
ecn onderscheid gemaakt tussen gemeen-
schappelijke minimumeindtermen en de meer
differenti€le doelen. De Groot (1982) maakt
zich vooral zorgen om de differentiéle doelen.
Zijn stelling is dat het streven naar de mini-
mumeindtermen en het behalen ervan, de dif-
ferentiéle doclen (d.w.z. het bevorderen dat
leerlingen dic meer kunnen ook het meerdere
bereiken) wit het oog doet verliezen. Dit lijkt
me, gezien de vitwerking van de bovenschool,
minder cen gevaar: het differentiéle aspect, de
niveauverschillen en de selectic die daarop is
gebaseerd, worden door de bovenschool en de
uitleg die aan het voortgezet basisonderwijs
wordt 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 + b; Creemers, 1982), het vormings-
aanbod van de middenschool niet zo breed
wordt als in de nota wordt voorgesteld, maar de
middenschool zich vooral richt op datgene
waarvoor de school specifiek bedoeld is, nl.
cognitieve en instrumentele vorming (dan wel
ruim opgevat), dan biedt dit ook mogelijkhe-
den voor differentiéle doelen in de midden-
school, nl. het op diverse niveaus bereiken van
bepaalde cognitieve vaardigheden en strate-
gieén, conform één van de uitgangspunten van
de middenschool.

Het is reéel om, zoals dit ook in het basis-
onderwijs al het geval is, in het voortgezet
basisonderwijs niveau- en tempoverschillen te
erkennen bij leerlingen en, gezien ook de
doelstelling van het voortgezet onderwijs na-
melijk het tegemoet komen aan deze individu-
ele verschillen, leerlingen de mogelijkheid te
bieden om zich verder te ontwikkelen. Dit is de
realiteit van het onderwijs. Ervaringen met
tempodifferentiatie, verdiepingsstof, e.d. leid-
den tot de conclusie dat uiteindelijk bepaalde
leerlingen sneller c.q. langzamer zijn en meer of
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minder leren, Dat is ook niet het probleem. Na
het voortgezet basisonderwijs zijn er verschil-
lende richtingen voor vervolgonderwijs en uit-
eindelijk heeft de maatschappij behoefte aan
een zeer gedifferentieerd aanbod van uitstro-
mers uit het onderwijs. Belangrijker is het be-
waken van het minimale eindniveau van het
voortgezet basisonderwijs. In dit opzicht stelt
de nota ons niet gerust, in die zin dat naast de
introductie van gemeenschappelijke mini-
mumeindtermen (de zogenaamde communale
eindtermen) aangegeven wordt, op andere
plaatsen, dat het hier gaat om streefrichtingen.
Het wordt dan aan elke school overgelaten
hieraan vorm te geven en er vindt geen kwali-
teitshewaking van het onderwijs vanuit het
centrale niveau op dit eindniveau plaats. Zeker
in combinatie met de verbreding van het vor-
mingsaanbod, welke ook door de schoolin haar
schoolwerkplan zal moeten worden geconcre-
tiseerd, kunnen hierdoor grote verschillen tus-
sen scholen ontstaan en de eindtermen weinig
gemeenschappelijks vertonen. Zoals meestal
het geval is zal dan het vervolgonderwijs, in dit
geval de bovenschool, de selectic maken of
—zo men wil — druk op de eindtermen van het
voortgezet basisonderwijs gaan uitoefenen.
Het effect naar leerlingen kan zijn dat er grote
individuele verschillen ontstaan, waarbij be-
paalde groepen waarvoor juist middenschool-
onderwijs vergroting van kansen zou moeten
betekenen, uiteindelijk uit de boot dreigen te
vallen, c.q. milieu- en geslachtsspecifieke se-
lectie blijft bestaan of zelfs wordt vergroot.
In de nadere uitwerking van het voortgezet
basisonderwijs dient duidelijk aangegeven te
worden naar welke eindtermen minimaal ge-
streefd moet worden. Bij cen beperking van de
vormingsbreedte en een beperking tot cogni-
tieve en instrumentele aspecten is het mogelijk
om de eindtermen van het voortgezet basison-
derwijs maximaal te formuleren voor een
maximale groep leerlingen. In het kader van de
bewaking van de kwaliteit van het onderwijs
dient cen liefst centrale beoordeling van het
eindniveau van leerlingen plaats te vinden.
Tussentijdse beoordeling, waarover in de nota
wel sprake is, kan dan gezien worden als een
tussentijdse meting die het onderwijs informa-
tic verschaft, b.v. of maatregelen voor indivi-
duele leerlingen of groepen van leerlingen ge-
nomen moeten worden, teneinde het gestelde
einddoel te laten bereiken. Zoals in de discussie
rond de middenschool al herhaaldelijk is aan-
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gegeven zijn onderwijssystemen waarin cen-
trale formulering van eindtermen en bewaking
van deze eindtermen door middel van examens
plaatsvinden, inderdaad in staat grote groepen
van leerlingen deze eindtermen te laten berei-
ken. De voorstellen in de nota ten aanzien van
de verbreding van het vormingsaanbod en de
eindtermen zullen het uiteindeli jk van het
compensatievermogen van de individuele leer-
lingen laten afhangen wat bereikt wordt in het
onderwijs en daarmee specifieke groepen van
leerlingen bevoordelen.

2.2 Groeperingsvormen

Gezien de doelstelling van het voortgezet ba-
sisonderwijs —het uitstellen van definitieve
studie- en beroepskeuze tot + 15 jaar — dient
in beginsel de volledige jaargroep van leerlin-
gen gedurende drie jaar bijeengehouden te
worden. Dit impliceert dat de leerlingen drie
jaar bijeen blijven in een heterogeen groeps-
verband, waarbinnen inteme differentiatic
moet plaatsvinden, Daarbij zal zeker in het
cerste jaar het onderwijs voor het overgrote
deel worden aangeboden in vaste groepen.
Ook in de daarop volgende jaren zal, volgens
de opzet van de nota, het onderwijs zoveel
mogelijk moeten plaatsvinden in de basis-
groep. Leerlingen die verder kunnen of willen,
krijgen verdiepings- en verrijkingsstof, maar
dienen zoveel mogelijk bij de groep te bli jven.
Het is de vraag of het oogmerk van een derge-
lijke groeperingsvorm, nl. pas na drie jaar cen
uiteindelijke beslissing omtrent school- of be-
roepskeuze, inderdaad bereikt wordt. Het is
ook mogelijk dat, doordat steeds ten aanzien
van verdiepings-, verrijkings- en herhalingsstof
beslissingen genomen moeten worden, in feite
deze beslissingen veel eerder vallen in de loop
van het totale differentiatieproces. Het lijkt
gewenst voor de vaststelling van de effecten
van dergelijke differentiéle groeperingsvormen
in het onderwijs, mede met het oog op de
milicu- en geslachtsspecificke selectie, onder-
zoek te doen plaatsvinden. Daarop zou volgens
Hofstee een weddenschap te sluiten zijn in het
kader van de evaluatie van de middenschool
(Hofstee, 1982). Over de effecten van ver-
schillende vormen van differentiatic zijn wel
onderzocksgegevens bekend die, hoewel niet
cenduidig, toch richting voor de groepering van
leerlingen aangeven. Dit is bijvoorbeeld ge-
constateerd door Kulik en Kulik (1982) ten
aanzien van het homogeen groeperen. Ze heb-




ben 52 studies in een meta-analyse opgenomen
(Glass, McGaw en Smith, 1981). De resultaten
tonen kleine, maar significant positieve effec-
ten voor homogeen groeperen. Het effect was
het 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 diverse
Stromen (multitrack) werden vergeleken met

lassen waarin studenten van verschillende be-

gaafdheid bijeen blijven, waren ongeveer nul
voor alle onderscheiden groepen. Ook bij de
attitude van studenten konden gelijke effecten
geconstateerd worden.

Ook over de effecten van heterogeen groe-
peren staat een groot aantal gegevens ter be-
schikking. In een samenvatting van een aantal
onderzoekresultaten stelt Shavelson dat de
prestaties van de begaafde leerlingen zeker niet
achteruit gaan; die blijven meestal op hetzelfde
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niveaugroep waarbij klasseverband doorbroken is

onderwijsaanbod waarin de differentiatic plaatsvindt naar verwerking of uitwerking door de leerling naar
cigen niveau, tempo en interesse; soms kan op grond van interesse gekozen worden

Vanwege de grote verscheidenheid van differentiatie-modellen die op de verschillende scholen gehanteerd
Worden, is bovenstaande terminologie gekozen teneinde inzicht in verschillen en overeenkomsten te verkrijgen.

0
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niveau. De prestaties van de zwakkere leerling
lijken iets vooruit te gaan. De middelmatige
leerlingen 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 van
Appelhof, de studie van Nijhof, het IPA-pro-
jeet van Van Calcar en het MAVO-project
laten 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 geslachtsspecificke se-
lectie.

Nadere analyse en verder onderzoek lijken
van belang voordat verstrekkende en nogal va-
ge voorstellen ten aanzien van interne diffe-
rentiatie (projectonderwijs als ideaal, zie het
ELM) worden gedaan.

Nog belangrijker is echter de vraag welke
eisen aan leerkrachten gesteld worden in ver-
band met de groeperingsvormen en het werken
daarmee. Het lijkt erop dat in de nota de moei-
lijke differentiatievorm gekozen wordt, In feite
mag niveau- en tempo-differentiatie niet wor-
den toegepast, maar wel icts vaags als belang-
stellingsdifferentiatie. Afgezien wat de effecten
daarvan zijn, blijkt wel uit onderzoek dat het
voor leerkrachten bijzonder moeilijk is, Een
aanwijzing voor de problemen van interne dif-
ferentiatie zijn de resultaten van het onderzock
naar het aanbod van leerlingen in de scholen
die 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 is
echter ook een andere benadering van de pro-
blematick van de groeperingsvormen en diffe-
rentiatic mogelijk, nl. die welke uitgaat van een
bepaalde prioriteitsvolgorde in de doelstellin-
gen van het voortgezet basisonderwijs. Daarbij
is het bereiken van een startniveau voor het
vervolgonderwijs, of zo men wil communale
einddoelen, van groter belang dan het zonder
meer bijeen houden van leerlingen. Wat de
groeperingsvormen en differentatie betreft
wordt dan eerst een onderscheid gemaakt tus-
sen doelstellingsdifferentiatic en middelendif-
ferentiatie. Wat doelstellingsdifferentatie be-
treft wordt in 2.1 al opgemerkt dat het meeste
belang wordt gehecht aan het bereiken van
communale doelen en dat differentiéle doelen
uitgaande boven communale doelen, mogelijk
moeten zijn en altijd zullen plaatsvinden en

100 Pedagogische Studién

zcker zullen plaatsvinden in een situatie waarin
omtrent de communale doelen te weinig dui-
delijkheid is. Naar onze opvatting zullen de
communale einddoelen wellicht op een enigs-
zins beperkter terrein dan in de nota wordt
aangegeven, zo maximaal mogelijk dienen te
zijn en verder zal maximaal gestreefd dienen te
worden naar het bereiken ervan bij een zo
groot mogelijke groep van leerlingen. Vervol-
gens 1s het niet noodzakelijk dat individuele
leerlingen gehouden worden aan deze commu-
nale doelen; integendecl, er moeten mogelijk-
heden zijn om daar bovenuit te gaan. Differen-
tiatic cn ook groeperingsvormen zen we als
mogelijkheden voor het bereiken van deze
doelen.

Uit het overzicht van Beukhof en Nijhof
(1977) blijkt dat niveaudifferentiatie en be-
heersingslercn in basisonderwijs mogelijkhe-
den bieden voor het bereiken van ‘maximale’
eindtermen voor groepen van leerlingen, ook al
zijn de effecten van beheersingsleren wellicht
niet zo groot als door Bloom, ¢.a. wordt gesteld
(zie Weeda, 1982). In termen van efficiency
zijn deze groeperingsvormen meer adequaat
dan vaak onduidelijke differentiaties binnen
klasseverband. Beheersingsleren en vormen
van niveaudifferentiaties zijn goed mogelijk
binnen klasseverband.

In dat verband kan worden gewezen op het
zogenaamde active of direct teaching-model
dat in de Verenigde Staten is ontwikkeld. In dit
model gaat het erom de actieve leertijd van
leerlingen te verhogen. Achtergrond zijn twee-
erlei gegevens. Ten eerste dat in de totale
schooldag nogal veel tijdverlies optreedt, b.v.in
organisatorische maatregelen; ten tweede dat
de mate van actieve leertijd correleert met de
mate waarin de doelstellingen van het onder-
wijs bereikt worden. Bovendien maakt het di-
rect of active teaching-model gebruik van die
variabelen die in onderzoek naar leerkrachtge-
drag bleken effecticf te zijn of te correleren met
de verhoging van actieve leertijd (onderzoeken
van Good, Broophy, Berliner, e.a.). Daarbij
blijkt dat vooral zogenaamde ‘managementge-
dragingen’ van leerkrachten die gericht zijn op
de organisatie van de onderwijsleersituatic po-
sitief correleren met deze actieve leertijd (der-
gelijke variabelen zijn: voorkomen en opvang
van ordeverstorend gedrag, motiveren van
leerlingen, e.d.; Fischer, 1981). Alhoewel het
model voor direct teaching vooral gehanteerd
wordt bij cognitieve en instrumentele vakken,




is het model volgens een mededeling van Berli-
fer op het Invisible College 1982 ook tocge-
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-

Slig de huidige wetgeving het bevoegd gezag

Van de school de instantie blijft die het school-

Werkplan vaststelt. Het bevoegd gezag dient

het ter kennisname in bij de inspectie, die het

kan toetsen aan de eisen van de onderwijswet-
geving.

_ Het schoolwerkplan is daarmee een belang-
fijk document op schoolniveau. Het is als het
Ware een knooppunt tussen de organisatic en
de richting van de afzonderlijke school en de
Tegelgeving van de overheid. De ontwikkeling
Van het schoolwerkplan wordt in de nota,
€venals bij de ontwikkeling van de basisschool,
gezien als cen centraal middel voor onderwijs-
Innovatic. De overheid heeft door voorschril-
ten te maken ten aanzien van het schoolwerk-
plan, de inhoud van het schoolwerkplan cn de
Iegelgeving ten aanzien van de onderwi jsvorm,
Mogelijkheden om het schoolwerkplan te be-
nvloeden. Het schoolwerkplan van de scholen
Voor het voortgezet basisonderwijs moet vol-
gens de nota tenminste vermelden:

4. de lcer- en ontwikkelingsdoelen van de
school;

b. de leerstofkeuze, de omvang van de leerstof
¢n de ordening daarvan;

€ de didactische werkvormen, de onderwijs-
leerpakketten met inbegrip van het ont-
wikkelingsmateriaal;

d. de organisatie van de leerlingenbegelei-
ding;
het programma van toetsing en afsluiting;

f. de voorzieningen voor 'erlingen die be-
lemmeringen ondervinden in het leer- en
ontwikkelingsproces en de betrekkingen
die bestaan met scholen voor speciaal on-
derwijs;

& de schoolorganisatie, waaronder begrepen
de indeling van groepen en andere regelin-
gen met het oog op de inrichting van het
onderwijsleerproces;

h. de wijze waarop wordt nagegaan of en in
hoeverre door de organisatie en de inhoud
van het onderwijsleerproces de gewenste
resultaten worden bereikt, onder meer ge-

bruikmakend van door de Rijksoverheid
ter beschikking gestelde kwaliteitstoetsen;

i. de wijze waarop de voortgang van de leer-
lingen wordt beoordeeld en daarover wordt
gerapporteerd;

J- de wijze waarop het contact met de ouders
wordt onderhouden;

k. de opzet en de inrichting van de stages ¢n
andere buitenschoolse activiteiten;

I, de wijze waarop faciliteiten worden ge-
bruikt die het Rijk ter beschikking stelt
voor bepaalde doeleinden of groepen leer-
lingen;

m. een geschillenregeling in geval van verschil
van opvatting over de inrichting van het
schoolwerkplan;

n. de vaste betrekkingen die de school onder-
houdt met instellingen voor onderwijsver-
zorging, opleidingen voor leraren, anderc
scholen, andere educatieve instellingen en
welzijnsinstellingen (blz. 64-65).

Uit deze opsomming blijkt, dat het school-

werkplan voor het voortgezet basisonderwijs

cen groot aantal onderwerpen moet behande-
len en dat vrij gedetailleerd. Op een aantal
onderdelen van het schoolwerkplan is in het
voorgaande ingegaan. Daaruit bleek dat vanuit
onderwijskundige theorievorming en onder-
wijsonderzock deze onderdelen van het
schoolwerkplan op een bepaalde wijze gecon-
cretiseerd kunnen worden, of dat vanuit de
onderwijskunde kritische kanttekeningen bij
de voorstellen in de mota met betrekking tot de
onderdelen van het schoolwerkplan te plaatsen
zijn. Dit was geen uitputtende behandeling,
ook ten aanzien van andere onderdelen van het
schoolwerkplan, de beoordeling van de leerlin-
gen, de schoolorganisatie, e.d., zijn op basis van
onderwijskundige theorievorming en onder-
zoek voorstellen voor de inhoudelijke invulling
van het schoolwerkplan te geven. Anders ge-
formuleerd: het schoolwerkplan is voor een
aantal onderdelen op basis van empirische ge-
gevens en onderwijskundige theorievorming te
ontwikkelen. Ten aanzien van een aantal an-
dere onderdelen bestaan nog problemen en
onduidelijkheden. Zo is de relatie tussen
schoolorganisatic en onderwijsleersituatic en
het behalen van resultaten door de leerlingen
nog erg onduidelijk en wordt door voorstan-
ders van b.v. organisatie-ontwikkeling of curri-
culumontwikkeling nog gespeculeerd over de
effecten van de verschillende benaderingswij-
zen. Nu reeds kan opgemerkt worden, zoals
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ook al in het verleden is betoogd (Creemers,
De Vries, 1981), dat er ten aanzien van het
schoolwerkplan en een aantal onderdelen er-
van een databasis binnen de onderwijskunde
aanwezig is, waarvan gebruik kan worden ge-
maakt. Verder moet worden vastgesteld, dat in
het kader van de ontwikkeling van een school-
werkplan een groot aantal problemen, onop-
geloste vragen ten aanzien van het voortgezet
basisonderwijs in deze nota in de richting van
de school geschoven wordt. Voordat de vraag
aan de orde kan komen of de school werkelijk
tot een schoolwerkplanontwikkeling, die al de-
ze zaken omvat, op een kwalitatief hoog niveau
kan voldoen, dienen eerst enige vragen die
voorafgaan aan deze ontwikkeling beantwoord
te worden, zoals de vraag of bepaalde differen-
tiaties kunnen leiden tot het bereiken van
doelstellingen van het voortgezet basisonder-
wijs. Deergelijke vragen, voorafgaande aan de
ontwikkeling van het voortgezet basisonder-
wijs of essentiéle criteria voor de beoordeling
en evaluatie van het voortgezet basisonderwijs
zijn meer van belang dan de interne en externe
evaluatiecriteria, 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 van
leerlingen, effecten van verbreed vormings-
aanbod, e.d. is te beantwoorden vanuit een
kritische evaluatie van de opgedane ervaringen
in middenschoolexperimenten en door nadere
analyse van buitenlandse ervaringen (b.v. de
vergelijking tussen Gesamtschule en Model-
schule in Duitsland, ervaringen in Zweden,
etc.).

Voorafgaande aan en ook tijdens de ontwik-
keling van het voortgezet basisonderwijs moet
een aantal probleemstellingen ten aanzien van
de vormgeving van het onderwijs beantwoord
worden. Dit neemt niet weg dat het onderwijs
ontwikkeld moet worden. Dit nu wordt — zoals
aangegeven — vooral aan de scholen in het ka-
der van de ontwikkeling van een schoolwerk-
plan toegedacht. Bij een beschouwing over de
voortgang in het middenschoolexperiment is
betoogd, dat dit een veel te hoge eis is die in het
kader van het middenschoolexperiment aan de
scholen 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 beeldvormende
karakter ervan voor andere scholen gering zou
blijven.
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Ook al wordt in het voortgezet basisonder-
wijs een duidelijke rol aan de S.L.O. toege-
dacht, de schoolwerkplanontwikkeling zal toch
voornamelijk op schoolniveau moeten plaats-
vinden. Wat dat betreft lijkt er weinig profijt
getrokken te zijn uit de ervaringen die nict
allecn in het middenschoolexperiment, maar
ook in de innovatie van het basisonderwijs zijn
opgedaan. Telkens opnicuw komt naar voren
dat de eisen van ontwikkeling van een school-
werkplan en daarmee gepaard gaande eis van
ontwikkeling 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.1.O.N., dat zich
richt op de evaluatic van de schoolwerkplan-
ontwikkeling in de basisschool, blijkt dat het
nog steeds niet is gebleken dat scholen zelf
curricula kunnen en willen ontwikkelen, on-
danks het creéren van allerlei faciliteiten. Pro-
dukten die de basisschool opleveren zijn veelal
overgeschreven of samenvattingen van be-
staande curricula, soms met wat franje er om-
heen. Daarbij blijken bovendien de volgende
knelpunten:

1. Onvoldoende kennis bij leerkrachten wat
de vernieuwing cigenlijk inhoudt. Leer-
krachten kunnen moeilijk het verschil tus-
sen traditionele werkwijzen en doelstellin-
gen van de vernicuwing en de daarmee sa-
menhangende  inhoudelijke, didactische
veranderingen aangeven. Leerkrachten
blijken weinig inzicht te hebben in de eigen
wijze van onderwijs geven en weten daar-
door ook niet goed waar de vernieuwing
een oplossing voor moet bieden. Toch wil-
len ze wel vernieuwen, omdat b.v. het oude
curriculum ouderwets is of omdat het moet.
De aanschaf van een bestaand nieuw curri-
culum ligt daarmee voor de hand en niet de
constructie zelf van een dergelijk curricu-
lum of schoolwerkplan,

Onvaldoende deskundigheid. Ook uit het
onderzoek naar de uitvoerbaarheid van de
Curvo-strategie komen deze ontbrekende
deskundigheden naar voren, zoals:
schrijfdeskundigheid;

deskundigheid met betrekking tot inhouden,
aspecten van het curriculum;
vakdeskundigheid; een leerkracht die een
bepaald vak kan doceren hoeft nog niet in
staat te zijn leerstof te kiezen c.q. te ordenen
voor ecen betreffend gebied;

de situatiedeskundigheid; deskundigheid
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met betrekking tot de situatie in de eigen
klas is wel aanwezig en dat geeft juist moge-
lijkheid van implementatie en adaptatie van
nieuwe curricula; dif betekent niet dat de
leerkracht 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 twee
middagen in de week zonder dat er noe-
menswaardige resultaten bereikt worden,
zeker niet op het terrein van de school-
werkplanontwikkeling.

- Eris 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 ten
aanzien van de concrete uitvoering van ver-
nieuwingsactiviteiten en de uitvoering van
lessen;

~ slecht management;

= le 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 Nederlands¢ onderwijs-
Vernieuwing tot dezelfde conclusic. Qok inter-
Nationaal wordt kritiek uitgeoefend op de
Strategic waarbij de onderwijsvernieuwing
door de school moet worden gerealiseerd in
leerplan, organisatie, e.d. Na cen analyse van
de ervaringen stelt Hargreaves (1982): To sum
up, it would appear that while great amounts of
time energy and resources, and not a little hope
and optimism, have been invested in school
Centered innovation, its success has by no
Means been demonstrated, nor is its future ef-
fectiveness in raising (or even maintaining) staff
mMotivation and morale in any sense assured. In
effect, although the heady rhetoric of school
Centered innovation persists, promising ever-
ything from an effective method of managing
Innovation in schools, to the realization of staff
democracy, fraternity and liberty, its practical
Success in actual instances of school change is,
judging by the very limited amount of research
available to date, precariously balanced on a
knife-edge of uncertainty (blz. 263).

Hiermee is niets ten nadele van de leer-
krachten gezegd. Leerkrachten bezitten of
Moeten beschikken over uitvoeringsdeskun-

4

digheid, die zich uit in deskundigheid omtrent
hun concrete situatie, mogelijkheid om een
curriculum, methode, ideeén omtrent de on-
derwijsvorm te realiseren en te concretiseren
aan de hand van een curriculummethode die
aanwezig is of ten aanzien van een bestaand
leerplan. Zij hoeven niet een curriculum, een
leergang, of ecen leerplan te kunnen ontwerpen.
Deze taakverdeling tussen ontwikkeling en uit-
voering wordt in diverse maatschappelijke
sectoren erkend. Echter, in het onderwijs
schijnt de verwachting te bestaan, dat personen
die aangesteld worden voor de uitvoering van
onderwijs ook de volledige verantwoordelijk-
heid kunnen hebben ten aanzien van de voor-
bereiding, de ontwikkeling en de evaluatie.

Dit lijkt me onjuist en doet onvoldoende
recht aan de specificke deskundigheid, zowel
ten aanzien van de uitvoering als ten aanzien
van de evaluatie en de ontwikkeling van het
onderwijs.

Immers, zoals reeds in het verleden een
aantal malen is betoogd (Creemers, 1981,
Creemers en De Vries, 1981, Creemers en De
Vries, 1982) is het mogelijk om via een andere
strategic de vernieuwingen in het onderwijs te
realiscren. We hebben dit een gemitigeerd
RDD-model gencemd, waarmece bedoeld
wordt dat er maximaal gebruik wordt gemaakt
van de informatie die via onderzock aanwezig
is, hier of in andere landen; dat de ontwikkeling
van het vernieuwde onderwijs, zowel wat orga-
nisatie, als wat de inhoudelijke vormgeving
betreft maximaal steunt op deskundigheden
— de situatiedeskundigheid van scholen en van
leerkrachten is er één van — dat vervolgens in
de uitvoering en implementatic van de ver-
nicuwing zoveel mogelijk recht wordt gedaan
aan de deskundigheid van leerkrachten in het
kader van wijzigingen, verandering en adapta-
tie van curricula en leerplannen voor de speci-
fieke schoolsituatie. Het uitgangspunt hierbij is
dat in een dergelijk model waarin veel deskun-
digheden samenwerken, maar wel met cen spe-
cificke plaats voor elk van de onderscheiden
deskundigheden, de realisatie van de onder-
wijsinnovatie effectief en efficiént kan plaats-
vinden en de problemen die nog bestaan (zie
paragraaf 2) kunnen worden opgelost. Verder
kan aan de eisen die ontwikkeling van onder-
wijs en planontwikkeling voor innovatie stelt,
waaronder de deskundigheid van scholen ten
aanzien van de uitvoerbaarheid van onderwijs
en aanpassing aan de eigen schoolsituatic (om-
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geving, leerlingen, etc.) en daardoor aan de
cisen van de onderwijspraktijk beter tegemoet
gekomen worden.,

In het verleden en ook in de nota wordt
gesuggereerd dat een dergelijk model waarbij
taken worden toegedacht aan ontwikkelings-
en researchinstituten, maar ook aan de over-
heid in het kader van ontwikkeling van
het onderwijsleerplan voor de betreffende
schoolsoort, zich niet verdraagt met de auto-
nomie van scholen. Echter, zoals uit de hierbo-
ven aangegeven aanhaling uit de nota al blijkt
bestaat er voor de overheid de mogelijkheid
om via regelgeving en via bewaking van de
kwaliteit van het onderwijs, de schoolwerk-
planontwikkeling op schoolniveau te sturen.
Dit kan door het ter beschikking stellen van een
modelleerplan of ideeén voor een onderwijs-
leerplan, door voorbeelden voor schoolwerk-
plannen, en vooral door, naar mijn mening,
concrete leergangen. Ook in de nota wordt dit
erkend op punten waar sprake is van leergang-
ontwikkeling, daar wordt namelijk gesproken
over het werk van de S.L.O. in dit verband.
Ernstige kritick kan worden uitgeoefend op het
werk van de pgOLM in het kader van de ont-
wikkeling van het middenschoolonderwijs, de
ontwikkeling van het experimenteerleerplan
middenschool. 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 zou
moeten hebben. Van een leerplanontwikkelaar
mag verwacht worden dat hij een eigen inbreng
heeft, op grond van onderwijskundige theorie-
vorming, ervaringskennis, kennis omtrent de
scholen, e.d. en kennis van onderwijsvernieu-
wing op grond waarvan een experimenteel
leerplan en andere bijdragen tot de onderwijs-
vernieuwing vorm gegeven kan worden. Dit
moet dus vanuit een zelfstandige deskundig-
heid gebeuren. Door de pgOLM wordt cen
strategie gevolgd waarbij meer verzameld
wordt 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 ideeén omtrent de onderwijsvernicu-
wing zonder kritische beschouwing, zonder
toetsing aan empirisch onderzoek, overgeno-
men. Dit betreft zowel de groeperingsvormen,
als het zoegenaamde pedagogisch klimaat, de
verbrede vorming, projectonderwijs, e.d. In-
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houdelijk laat zich dan ook veel kritiek op het
experimenteel 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 overigens
niet gerust, omdat herhaaldelijk naar de door
de 5.L.0. gevolgde werkwijze wordt verwezen.
Gebeurt dit wel, dan zal daarmee bevestigd
worden dat uiteindelijk vanuit ontwikkelings-
werk toch niet meer te verwachten is dan dat-
gene wat er aan kennis in de scholen aanwezig
is. Van professionele ontwikkelaars mag ver-
wacht worden dat zij een kennis en vaardighe-
den ontwikkelen die hen in staat stelt hun eigen
verantwoordelijkheid 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 door
ontwikkelaars geconstateerd en bekritiseerd
waordt. Verder dat zij de grenzen kennen, in die
zin dat daar waar geen kennis en informatie ter
beschikking is, eerst gewerkt wordt aan het
verwerven van dergelijke inzichten,

In het voorafgaande is in het kader van de
ontwikkeling van het leerplan gewezen op een
aantal problemen en taakstellingen dic door
specialistische functies moeten worden ver-
vuld. Dit betreft een aantal probleemstellingen
in het kader van de onderwijsvernicuwing
waaraan 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, De
Vries, 1982) dient te geschicden. Andere be-
langrijke functies welke in het kader van de
onderwijsvernieuwing vervuld moeten worden
zijn die van begeleiding en van professionalise-
ring (in- en preservice) van scholen en indivi-
duele leerkrachten bij de implementatie, adap-
tie van onderwijsvernicuwing en de realisering
ervan in de voorbereiding, uitvoering en evalu-
atie van onderwijs. In de innovatieplanning
zullen deze afzonderlijke functies van verant-
woordelijkheden zorgvuldig op clkaar afge-
stemd moeten worden. Verder zullen deze ac-
tiviteiten in zekere mate gefaseerd in de tijd
moeten plaatsvinden (onderzoek, ontwikke-
ling en evaluatie, implementatic in een preser-
vice training en evaluatie, en adaptatie). Dit in
een aantal cycli waarbij op korte termijn deel-
name van het aantal scholen groter wordt.
Zorgvuldig zal bij de toetreding van scholen tot
het vernieuwingsproces nagegaan moeten




worden of ze in zekere mate representatief
kunnen zijn voor scholen van de tweede c.q.
volgende ronde(s) van de ontwikkeling. Er kan
dan voorkomen worden dat de facto zich weer
Opnieuw eilanden gaan vormen, een gevaar dat
danwezig is door de bijzondere positie die vol-
gens de nota kan worden ingenomen door de
oorspronkelijke experimenteerscholen:

Het voorafgaande suggereert wellicht ecn
zekere vertraging in het innovatieproces, door-
dat echter veel doelgerichter gewerkt wordt in
afzonderlijke deelactiviteiten als onderzoek,
ontwikkeling, implementatie en adaptatie, is
het tijdsverlics slechts schijnbaar. Integendeel,
in de fase dat er een tweesporigheid is, nl. na
het aannemen van de bekostigingswet, zal een
versnelde uitbreiding van het aantal scholen dat
declneemt aan het voortgezet basisonderwijs
kunnen plaatsvinden, waardoor het uitcinde-
lijk parlementaire beslissingen in positieve zin
Voorbercidt.

Voorstellen zoals hierboven gedaan ten aan-
zien van de innovatiestrategie en fasering wor-
den vaak bekritiseerd op grond van onderwij-
sonderzock; waaruit zou blijken dat leer-
krachten nieuwe curricula niet uitvoeren, Toch
zijn er diverse andere onderzoeksgegevens met
betrekking tot introductie en gebruik van
nicuwe, waaruit blijkt dat leerkrachten een
dergelijk curriculum wel uitvoeren zoals het
bedoeld is (Creemers, 1974 ten aanzien van het
aanvankelijk lezen). Ook de onderzocksgege-
vens in het kader van het project OSM, waarin
Nieuwe curricula ten behoeve van het basison-
derwijs ontwikkeld zijn wijzen in dezelfde
Tichting. Zie verder o.a. de onderzoeksgege-
vens van Lagerwey ten aanzien van het gebruik
van methodes (1976); als resultaten van onder-
zoek van Ax ten aanzien van het gebruik van
methodes 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 geldt
Zowel voor bestaande methodes, leergangen en
leerplannen, als voor nieuwe curricula, waarbi i
begeleiding wordt ingezet. Wellicht is dat bij
bestaande methodes gemakkelijker, omdat ze
meer aansluiten bij kennis, ervaringeri (de zo-
genaamde routines die de leerkracht bezit). Er
zal bij nieuwe curricula, werkplannen, leergan-
Ben, methodes een en ander voorbereid en be-
geleid moeten worden, terwijl tevens nagegaan
zou kunnen worden in hoeverre van bestaande

ervaringen en routines van leerkrachten ge-
bruik kan worden gemaakt bij de ontwikkeling
van werkplannen en leergangen in het kader
van onderwijsvernicuwing. Daarmee kan de
implementatie en uiteindelijk ook de adaptatie
van de werkplannen voor de specifieke situatie
van de betreffende school en leerkracht wor-
den bevorderd. De factoren die op dit moment
de implementatie van nieuwe curricula en an-
dere dan ontwikkelingssituatie negatief bein-
vloeden zouden dan kunnen worden vertaald
in een aantal aanbevelingen ten behoeve van
het ontwikkelingswerk en de begeleidingsacti-
viteiten in het kader van de implementatie en
adaptatie van curricula.
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