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Samenvatting

In de recente literatuur over kurrikulumontwikkeling
komt geleidelijk aan een stroming op gang die geken-
merkt wordt door de termen “schulnahe’ kurrikulum-
ontwikkeling, “praxisnahe’ kurrikulumontwikkeling.
Deze stroming zel zich af tegen de veelal technolo-
gische strategieén en modellen zoals die bekendheid
hebben gekregen.

In dit artikel wordt een bescheiden poging gedaan
greep te krijgen op de complexe problematiek die deze
‘schulnahe’ richting wil inslaan: verbinding van inno-
vatief handelen met kurrikulumontwikkeling, waar-
door her- en bijscholing van leerkrachten, advisering
van de praktijk en kurrikulumontwikkeling en -ender-
zoek hand in hand gaan.

Op grond van een beschrijving van het model der
regionale pedagogische centra in W.-Duitsland, het
action research-model van de Bielefeldse Forschungs-
gruppe (Von Hentig) en het EBAC-projekt van de
Freiburger Arbeitsgruppe fiir Lehrplanforschung
(FAL) in Zwitserland wordt getracht een karakteri-
sering te geven van de “praktijkgerichte’ kurrikulum-
ontwikkeling.

Bij de beschrijving wordt vooral aandacht besteed
aan de rol van de leerkracht bij deze vorm van
kurrikulumontwilkikeling.

Het artikel eindigt met enkele kritische vragen om
duidelifk te maken dat dé oplossing voor het kurri-
kulumontwikkelingswerk voorlopig problematisch

blijft.

1. Inleiding

In het streven naar verandering van de school wordt
meer en meer duidelijk dat de hervorming van het
kurrikulum steeds meer een sleutelfunktie gaat ver-
vullen.

Diskussies over en talrijke aktiviteiten binnen
kurrikulumontwikkeling en kurrikulumresearch vin-
den plaats bij groepen docenten, leerkrachten, kleu-
terleidsters, ouders en niet in het minst bij onderwijs-
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kundigen van verschillend pluimage (zie Robin-

sohn, 1972).

Ook de aandacht van de overheid voor het pro-
bleem van de kurrikulumontwikkeling heeft via
voorbereidend werk van de Commissie Organisatie
Leerplanontwikkeling (COLO) in Nederland uit-
eindelijk geleid tot de oprichting van een Stichting
voor de Leerplanontwikkeling (SLO) (1974).

Kernprobleem van alle groepen die zich met de
ontwikkeling van kurrikula bezighouden is de vraag,
op welke wijze men een kurrikulum konstrueert,
zodanig dat
a. docenten c.q. leerkrachten het produkt accep-

tabel achten voor hun werksituatie en daadwer-

kelijk willen implementeren,

b. de beoogde gedragingen (didaktisch handelen en
leren) plaatsvinden,

c. de beoogde effekten (gewijzigd leerkrachtgedrag
en gewijzigd gedrag van leerlingen) daadwerkelijk
bereikt worden binnen een redelijke termijn.

De gangbare modellen en/of strategieén voor
kurrikulumontwikkeling leggen wisselende aksenten
op de wijze waarop vakdeskundigen c.q. onderwijs-
kundigen als participanten in het ontwikkelings-
proces een rol spelen. Deze rol komt vooral tevoor-
schijn in de mate waarin zij de struktuur van een
vak (b.v. wiskunde) of een leerpsychologische struk-
tuur (b.v. Gagné) als uitgangspunt nemen voor de
inrichting van een ontwikkelingsstrategie (zie b.v.
Spreckelsen, 1975, Briggs, 1969, Briggs—Gagné,
1974). Veelal typecerde men de gekozen strategieén
als technologisch en doelrationeel en kende men aan
de strategie een hoge mate van efficiency en aan het
verkregen produkt een hoge disseminatie- of ver-
spreidingsgraad toe. Dat dit niet altijd opgaat be-
wijzen evaluatiestudies van ontwikkelingsprojekten
(b.v. Grobman, 1970). Velen zijn van mening dat de
technologische modellen, en met name het z.g.
Rescarch — Development - Diffusion (RDD)-
model (Havelock, 1970), er niet in zijn geslaagd om
daadwerkelijk veranderingen in de school door te
voeren m.b.v. de verkregen kurrikula. Het bezwaar
wordt dikwijls geformuleerd in de richting van een
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gebrekkige analyse van de manier waarop de kurri-
kula in de school worden ingevoerd (Creemers en
Van Vilsteren, 1972, Nijhof en Nijhof, 1974, 4). Men
legde een te groot aksent op de empirisch-rationele
benadering en te weinig op de normatief-reéduka-
tieve aanpak (Chin., 1967, 43).

Recentelijk worden we gekonfronteerd met een
benadering in de kurrikulumontwikkeling die op
het eerste oog als nieuw aandoet. Het gaat hier om
een stroming die wordt getypeerd met “schulnahe’,
‘praxisnahe’ en ook wel ‘Lehrerzentrierte Curri-
culumentwicklung’. Deze benadering vindt haar
oorsprong in de USA met name in het werk van de
Progressive Educational Movement (PEM) en is
overgenomen in Engeland in de z.g. teachers centres
(Owen, 1972, 147). Ook Gerbaulet wijst op deze
ontwikkeling. (Zie verder Neagley en Evans, 1967,
130 en Doll, 1974, 260 e.v.).

Wij menen dat met de term praktijkgerichte kurri-
kulumontwikkeling het best tot uitdrukking komt
wat met de Duitse termen wordt bedoeld. Verwante
opvattingen treffen we aan bij Bergenhenegouwen
(1975).

Het lijkt erop dat de praktijkgerichte kurrikulum-
ontwikkeling aspekten wil verbinden die in het ver-
leden gescheiden aan de orde werden gesteld.
Bovendien zet deze ontwikkeling zich af tegen de
technologische kurrikulumontwikkeling. Met name
emancipatorische motieven (zie 4.1.1) vormen een
belangrijke drijfveer voor deze vorm van kurriku-
lumontwikkeling die beoogt een integratie van
wetenschappelijke inzichten en praktijkervaring en
een kontinu proces van vernieuwing in de school
zelf op gang te brengen (Bergenhenegouwen, 1975,
56). Dat een dergelijke totaalbenadering de nodige
vragen oproept zal duidelijk zijn, wanneer men
alleen al denkt aan de koppeling van wetenschappe-
lijk inzicht en praktijkervaring. Samenwerking tus-
Sen praktici en kurrikulumdeskundigen betekent niet
alleen een probleem op het gebied van de organisatic
van de werkzaamheden, maar ook op het gebied
van de voorwaarden voor de realisatie (bijscholings-
problematick). Praktijkgerichte kurrikulumontwik-
k'elmg' is gericht op de lokale of regionale school-
Situatie. Zij impliceert een gedecentraliseerde kurri-
kulumontwikkeling. Dat daarin een spanningsveld
ligt met de overheid is duidelijk (Tiitken, H. 1975),

Verschillende faktoren hebben bijgedragen tot

¢t ontstaan van dit artikel. Vooral de werkzaam-
eden in het kader van Projekt Jutfaas!, een leer-
onderzoek in de kurrikulumontwikkeling binnen
de_fakgfoep Onderwijskunde, gericht op de wereld-
orienterende vorming, gaf aanleiding tot de pro-
bleemstelling: wat is praktijkgerichte kurrikulum-
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ontwikkeling? Hoe moet een projekt, dat praktijk-
gericht wil werken, worden opgezet, welke proble-
men doen zich daarbij voor en met name welke zijn
de motieven, kenmerken en voorwaarden van een
dergelijke kurrikulumontwikkeling?

2. Drie benaderingen van een praktijkgerichte kurri-
kulumontwikkeling

In het volgende bekijken we het model van de regio-
nale pedagogische centra (RPZ) en twee innovatie-
projekten die vanwege de integratie van wetenschap-
pers en praktici in de kurrikulumontwikkeling als
praktijkgerichte kurrikulumontwikkeling bestem-
peld kunnen worden.

Allereerst moeten we stellen dat de drie benade-
ringen niet zonder meer onder dezelfde noemer
gebracht kunnen worden. Het RPZ-model is een
voorstel tot instelling van regionale pedagogische
centra in West-Duitsland. Deze zouden een leemte
in de Duitse verzorgingsstruktuur moeten opvullen,
die in Nederland gedekt wordt door de Landelijke
Pedagogische Centra en de Schoolbegeleidings-
diensten (SBD’s) gezamenlijk. De funktic van de
regionale pedagogische centra wordt drieledig ge-
noemd:

- kurrikulumontwikkeling met inbegrip van -onder-
zoek;

— bijscholing van leerkrachten;

— en advisering (Gerbaulet, 1972, 1).

Een grote verwantschap met de Regional Educa-
tional Laboratories in de USA valt in dit voorstel
op (Gerbaulet, 1972, v.d. Berg e.a., 1974). Het voor-
stel van de RPZ’s is in gewijzigde vorm overgeno-
men door de Duitse Bildungsrat (Huber, 1974). Tot
nu toe is er geen poging tot realisering ondernomen.

— Het eerste innovatieprojekt.

Het projekt van de Bielefeldse Forschungsgruppe
(Von Hentig) wordt beschreven aan de hand van de
kurrikulumontwikkeling en -hervorming. Vooral de
rol van de leerkrachten en de opvattingen daarom-
trent komen aan bod (Hacker, 1975). (Voor de meer
inhoudelijke aspekten van de Bielefeldse school-
experimenten zie Stuart, 1975).

— Het tweede innovatieprojekt.

Aregger doet in zijn ‘Lehrerzentrierte Curriculum-
reform’ (1974) verslag van het proces van ontwikke-
ling van het EBAC-projekt (Entwicklung und
Begleitende Analysen eines Curriculums) van de
Freiburger Arbeitsgruppe fiir Lehrplanforschung
(FAL) (Zwitserland). Hij doet dit vooral vanuit de

195



Rob Halkes en Wim Nijhof

optiek der organisatie-sociologie en komt uiteinde-
lijk tot een organisatiemodel voor omvangrijke
hervormings- en kodrdinatieprojekten.

2.1. Het model der Regionale Pidagogischen Zentren

2.1.1. Uitgangspunten

Gerbaulet e.a. (1972) nemen afstand van de techno-
logische aanpak van kurrikulumontwikkeling waar-
in op een meer centrale plaats door de wetenschap-
pen onderzoek voor en ontwikkeling van kurrikula
plaatsvindt waarna deze produkten zonder veel
begeleiding over het land verspreid worden. Zij
wijzen het RDD-model af. Ervoor in de plaats
stellen zij, op basis van de principes openheid,
praktijkrelevantie en participatie, dat een “optima-
lisering’ van het onderwijs pas dan kan slagen als de
hervorming betrekking heeft op alle faktoren, die
het onderwijs kunnen beinvloeden (Gerbaulet, p. 80).
Indien de verandering zich in de scholen zelf wil
voltrekken is het noodzakelijk, dat deze scholen een
pedagogische en organisatorische zelfstandigheid
wordt gegeven, omdat iedere centrale planning
zonder deelname van de scholen zelf, noodzakelijk
moet mislukken. Uit deze beide uitgangspunten
volgt de noodzaak dat de school zelf naast organi-
satorische zaken ook over haar inhoud en vormen
moet kunnen beslissen.

Als voorwaarden voor een vernieuwing van het
onderwijs via de kurrikulumontwikkeling noemen
zij:

— een nicuw kurrikulum moet ten eerste handelings-
modellen voor de onderwijspraktijk leveren,
waarin aan doelstellingen en inhouden, maar ook
aan manier van onderwijzen, interaktievormen
e.d. aandacht moet worden besteed ;

— de kurrikulumontwikkeling moet zorgen dat de
leerkrachten voldoende bijgeschoold worden aan-
gaande de hiervoor genoemde aspekten;

- de kurrikulumontwikkeling moet vermijden dat
de leerkracht wordt gedegradeerd tot funktionaris
van het onderwijs. Hem moet de nodige speel-
ruimte gegeven worden, zodat hij die leerstimu-
lansen kan uitzoeken die aan zijn interessen en
aan die van de leerlingen aanknopen, hetgeen
betekent dat hij meer dan slechts formele keuze-
vrijheid moet hebben (zie ook Sixma, 1973);

— door de kurrikulumvernieuwing moet de leer-
kracht uiteindelijk leren zelfstandig kurrikulum-
eenheden te ontwikkelen, en

— de kurrikulumontwikkeling moet via de weg van
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kobperatie en arbeidsdeling geschieden (Gerbau-

let, p. 16).

Om een aanpak van de hervorming via het kurri-
kulum mogelijk te maken, zetten de schrijvers zich
af tegen de meer gangbare visie in Duitsland daar-
over. In het kurrikulum moet volgens hen de reali-
sering van de maatschappelijke vormingsdoelen in
de school plaatsvinden waarbij het onderwijsproces,
d.w.z. onderwijsleersituaties en -materialen, het
didaktisch handelen, en de leerkracht-leerlinginter-
aktie, in aanmerking worden genomen (Gerbaulet,
p.79). Hun emancipatorische motieven komen vooral
tot uitdrukking in de voor het RPZ-model kenmer-
kende ‘pragmatische’ kurrikulumontwikkeling en
in de organisatie ervan volgens het ‘Interaktions-
modell’.

2.1.2. ‘Pragmatische’ Kurrikulumontwikkeling

Tegenover de afwijzing van het engineering model
(Teunissen, 1973) plaatsen zij hun pragmatische
konceptie. Kenmerkend in deze konceptie is de
integratie van kurrikulumontwikkeling en innovatie-
strategie. Zij betreft zowel de doelbepaling als de
produktontwikkeling als de verandering van het
gedrag van de leerkracht.

Ter bepaling van de doelen wijzen zij drie bestaan-
de praktijken af’:

— het wetenschapsimmanente model, dat de leerdoe-
len uit de struktuur van de disciplines afleidt,
omdat daardoor het normatieve en politieke
karakter van de doelbeslissingen wordt versluicrd;

— de funktionalistische bepaling van leerdoelen
.(Mager, 1973; Gagné 1973), die de doelen uit een
analyse van leerprocessen probeert af te leiden,
omdat het het leerproces reduceert tot het ‘leren
leren’. De school moet juist inhoudelijk belang-
rijke inzichten, attitudes en vaardigheden bij-
brengen;

— en voor zover de analyse van levenssituaties (4 la
Robinsohn, 1967) als zuiver wetenschappelijke
opgave wordt begrepen, wordt deze strategie ook
niet geschikt gevonden, omdat in deze doelbepa-
ling normatieve beslissingen noodzakelijk zijn,
die niet door de wetenschappen gelegitimeerd
kunnen worden.

De strategie die Gerbaulet e¢.a. voorstaan, neemt
echter wel de drie kriteria over die volgens hen door
de bovengenocmde strategieén worden geleverd.
Deze zijn respektievelijk:

— het kriterium van de maatschappelijke eisen;

— het kriterium van wat zij de ‘leerbehoeften’ van



het kind noemen;

— het kriterium der inhouden en attituden van de
kultuur (Gerbaulet, p. 81).

Deze “synthetische’ strategie eist dan een staps-
gewijze induktieve werkwijze, die via de volgende
stappen moet gebeuren:

— cerst vindt een immanente bepaling van de rele-
vantie van kennis, attituden en gedragsvormen
plaats in het kader van de struktuur van de weten-
schappelijke disciplines of kulturele tradities.
Hierbij eisen zij dat de konsensus van de betrok-
kenen steeds weer opnicuw wordt vastgesteld,
hetgeen o.i. zeer problematisch zal zijn;

~ de overwegingen die tijdens de in de vorige stap
gedane weging van fundamentele inzichten, atti-
tuden e.d. gebruikt zijn, moeten vervolgens met
gezichtspunten der maatschappelijke relevantie
gekonfronteerd worden. Deze gezichtspunten
moeten uit een interpretatie van bestaande sociaal-
wetenschappelijke kennis onder de optiek van de
leerdoelbepaling worden verkregen;

- tenslotte zouden de verkregen leerdoelen beoor-
deeld en uitgekozen moeten worden onder optiek
van de leer- en motivatiepsychologie. Het geheel
leidt volgens hen tot een kritische filtering van
leerdoelen, die uit een analyse van inhoudelijke
tradities voorkomen (Gerbaulet, p. 83).

_ Het voorstel is nogal omvangrijk en niet gemakke-
lijk te realiseren. Met name het verwerven van atti-
tuden en gedragsvormen via immanente bepaling
lijkt op moeilijkheden uit te lopen. Om deze laatste
te vinden en ook in het leerproces te bereiken moet
door de leerkracht in de direkte interaktic met de
leerlingen hierover voortdurend gereflekteerd wor-
dc':n, zodat de leerlingen zich de normen en attituden
die met de onderwijsinhouden verbonden zijn eigen
kunnen maken. Als produkt van het doelbepalings-
proces worden ‘Lernzielkatalogen® genoemd, waar-
inimpliciet koncepties over het onderwijs zitten. Het
zal duidelijk zijn, dat de attituden dic in het onder-
Wwijsleerproces z&lf worden gevonden en nagestreefd,
geen plaats in dergelijke algemene katalogussen
hebben. Hierdoor kunnen deze geen onderwerp van
de kurrikulumontwikkeling zijn, ofschoon zij door
de schrijver als het centrale element van het onder-
Wijsproces worden beschouwd. (Gerbaulet, p. 91).

_ Door het procesmatige karakter van de pragma-
tische kurrikulumontwikkeling blijven de impliciete
k‘?,“ccptics open, zodat ze voor revisie in de onder-
Wiispraktijk vatbaar blijven. Of, en hoe deze kon-
cepties uit de leerdoelkatalogus moeten worden
gedestilleerd, wordt echter niet vermeld.

In en vanuit het kader van deze ‘Konzeptionen’
worden in de pragmatische kurrikulumontwikkeling
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onderwijsprocessen samengesteld en wel in de vorm
van afzonderlijke ‘Bausteine’ die tot meer omvang-
rijke leergangen kunnen worden samengevoegd.
Deze ‘bouwstenen’ kunnen betrekking hebben op
enkele vakgebieden maar ook op vraagstellingen
die de grenzen van de vakken doorbreken. Ze kun-
nen worden ontwikkeld voor verschillende scho-
lingsnivo’s en ook voor enkele of meerdere onder-
delen van het kurrikulum. Deze bouwstenen mogen
geen op zichzelfstaande eenheden blijven, maar moe-
ten als open kurrikula worden ontwikkeld, waardoor
de inbreng van de leerkracht en de leerling nog groter
wordt. De schrijvers konkluderen wel dat door deze
open kurrikula, juist omdat zij keuzemogelijkheden
materialiseren, een omvangrijke ontwikkelingsar-
beid van gesloten en lineaire sekwenties wordt
vereist. Tevens verlangen zij een korresponderende
verbreding van het gedragsrepertoire van de leer-
kracht. Via de evaluatie van de ‘Bausteine’ en indi-
rekt van de “Konzeptionen’, is het de bedoeling om
uiteindelijk tot meer algemene handelingsmodellen
voor de leerkracht te komen, waardoor aan de
gestelde voorwaarde(n) van de kurrikulumontwik-
keling moet worden voldaan.

In hun visie op de produktontwikkeling komt de
samensmelting van kurrikulumontwikkeling en
innovatie expliciet tot uitdrukking. De wetenschap
kan uitspraken doen over sociale en psychische
voorwaarden van het leerproces. De politieke in-
stanties die over de maatschappelijke legitimering
van de veranderingen moeten beslissen, kreéren het
wettelijk kader waarbinnen de konkrete innovaties
kunnen werken.

De konceptic van Gerbaulet van innovaties als
interaktie tussen politick, wetenschap en praktijk is
kenmerkend voor de ‘schulnahe’ werkwijze
in het RPZ-model. (Gerbaulet, p. 90).

2.1.3. Het interaktiemodel

Met het begrip ‘interaktie’ bedoelt Gerbaulet kom-
munikatie en ko8peratie in een funktionele taak-
verdeling. Het komt hierop neer, dat de kurrikulum-
ontwikkeling organisatorisch zelfstandig wordt ge-
maakt, daarmee uit de sfeer van individuele leer-
krachten wordt gehaald, maar in samenwerking van
onderwijsgezag en de leerkrachten zelf wordt ver-
richt. Hierbij moet de staat haar toezicht beperken
t.g.v. zelfstandigheid van de scholen, hetgeen in de
formulering van een nieuw wettelijk kader tot uit-
drukking komt (Gerbaulet, p. 95). De realisering
van het interaktiemodel vereist de instelling van een
nieuw instituut: het Regionaal Pedagogisch Cen-
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trum. Dit centrum moet de garantie bieden, da: de
kurrikulumontwikkeling ‘schulnahe’ blijft, dat de
scholen met inbegrip van alle betrokkenen erin kun-
nen participeren en dat aan de specificke behoeften
van de regio’s tegemoet gekomen kan worden (Ger-
baulet, 97).

Wat opvalt is dat de relatie tussen de verschillende
soorten aktiviteiten, genoemd onder ‘pragmatische’
kurrikulumontwikkeling, niet duidelijk door de
schrijvers wordt beschreven of genoemd. Dit is een
gemis in het voorstel.

De funktie van het RPZ is drieledig. Ze bestaat
nit:

— de kurrikulumontwikkeling waarin de vraag cen-
traal staat, welke doelen, inhouden, attituden en
behandelingswijzen voor wie gelegitimeerd kun-
nen worden en met welke argumenten. Zij heeft
tevens de taak materialen en handelingsmodellen
te ontwikkelen waarmee een differenti€éring van
het onderwijs mogelijk wordt. Deze moeten aan-
sluiten bij de interessen, motieven en bekwaam-
heden van de leerlingen, maar mogen zich daar
niet toe beperken. Tenslotte moeten toetsproce-
dures en instrumenten daarvoor worden gegeven,
die op de kurrikula zijn afgestemd, en door de
leerlingen kunnen worden gekontroleerd;

— de bijscholing van leerkrachten die in de kurri-
kulumontwikkeling wordt geintegreerd. Men ver-
wacht van deze integratie o.a. dat het de leerkrach-
ten hoger zal motiveren, omdat zij hun problemen,
ondervonden in de plannings-, ontwikkelings- en
praktijksituatie als onderwerp van bijscholing
kunnen aandragen;

— en de advisering van scholen bij beslissingen over
de inhoud en vormgeving van het onderwijs
(Gerbaulet, p. 99 e.v.).

Het geheel moet gericht zijn op realiseerbare op-
lossingen voor de problemen uit de praktijk.

Voor de vervulling van deze funkties wordt een
kobperatieve arbeidsorganisatie voorgestaan, waar-
in verschillende disciplines bij elkaar moeten worden
gebracht: een multi- of interdisciplinaire aanpak.
Het projekt lijkt daarvoor de meest geschikte werk-
vorm en wordt dan ook als karakteristiek voor het
RPZ gezien. In het projekt moet de voorgestelde
drie-eenheid van vak- en opvoedingswetenschap-
pers, ambtenaren van het schoolgezag en leerkrach-
ten worden gerealiseerd. Als ondersteuningsgroep
voor een kurrikulumontwikkelingsprojekt wordt
een ‘Lehrerarbeitskreis’ gevormd. De Lehrerarbeits-
kreis is een vergadering van leerkrachten, geinteres-
seerde ouders, leerlingen en studenten, gezags-
ambtenaren en medewerkers van pedagogische
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akademies of universiteiten. Deze vergadering bege-
leidt het projekt meelerend, adviserend, probeert
eventueel ook delen van het kurrikulum uit en ver-
spreidt deze. Het streven om iedereen bij de kurri-
kulumvernieuwing te betrekken komt in deze ‘Leh-
rerarbeitskreise’ expliciet tot uiting, vooral wanneer
men bedenkt dat zo’n vergadering 150 tot 400
deelnemers kan tellen (Gerbaulet, 112). De bedoe-
ling is om hierdoor de kloof te overbruggen tussen
ontwikkelaars en latere gebruikers van het kurri-
kulum (Gerbaulet, 111). Of dit het geval zal zijn en
of men hiermee inderdaad een wezenlijk alternatief
voor het ‘engineering’-model heeft geboden, hangt
volledig van de werkbaarheid van deze vergadering
af. De arbeid in deze vergadering mag niet alleen
bestaan uit bijzaken of aanvullingen, maar er wordt
nadrukkelijk gesteld dat iedereen door deelname
hieraan voor zichzelf generaliseerbare Kennis en
ervaring moet verwerven. De konsekwentie hiervan
is dat ook deze deelnemers in alle kurrikulaire zaken
moeten worden bijgeschoold, een konklusie die de
schrijvers zelf ook trekken en als eis stellen (Ger-
baulet, 112). Wanneer men bedenkt dat dit veel tijd,
moeite en geld zal gaan kosten, kan men zich afvra-
gen of er binnen afzienbare tijd nog een kurrikulum
op tafel zal komen.

2.1.4, Het kurrikulumontwikkelingsprojekt

Een projekt komt tot stand vanuit een diskussie van
de RPZ met potentiéle belanghebbenden (Gerbau-
let, 108). De keuze van een thema voor.de kurri-
kulumontwikkeling gebeurt via een selektie van de
aangedragen problemen, wensen of behoeften. In
een voorselektie worden die zaken uitgeselekteerd
die niet tot de kompetentie van het RPZ kunnen
worden gerekend of die zich niet tot onderwerp van
kurrikulumontwikkeling laten maken. Een meer
gerichte selektic moet gebeuren aan de hand van de
volgende vragen:

— Is de ontwikkeling van een kurrikulum noodzake-
lijk geworden door een bepaalde struktuurver-
andering in het onderwijs?

— Is er een bepaald vakgebied of thema in de kurri-
kulumontwikkeling tot nu toe verwaarloosd?

— Zijn er soortgelijke projekten in andere RPZ’s?

— Zijn er financién? (Gerbaulet, 110).

M.b.t. de strategie van een projekt wordt gesteld
dat het onmogelijk is om een normaal type van een
kurrikulumprojekt te beschrijven, omdat thema’s
en taken van de projekten behoorlijk kunnen varié-
ren. Toch wordt een beschrijving van een strategie



gegeven zoals die in het algemeen vanuit het RPZ

zal plaatsvinden.

— Eerst zullen de projektgroepen moeten worden
samengesteld. Zij bestaan o.m. uit leerkrachten
die full-time zijn vrijgesteld van hun normale
werk. Deze groep leerkrachten moet van projekt
tot projekt variéren, waardoor een zo groot mo-
gelijk aantal aan de ontwikkeling kan deelnemen
(Gerbaulet, 110).
De werkzaamheden worden als volgt gefaseerd:

~ in de beginfase van het projekt vindt er een doel-
diskussie plaats in de voltallige ‘Lehrerarbeits-
kreis’. Hier wordt een scholingskonceptie? gefor-
muleerd, vindt een bewustmakingsproces plaats
bij diegenen die te snel op receptachtige (ad hoc)
oplossingen aandringen en wordt al met de
bijscholing begonnen. In deze fase moet o.i. de
RPZ-theorie (d.w.z. de verbinding tussen weten-
schap, politiek en praktijk) a.h.w. worden ge-
operationaliseerd naar een strategic toe. Omdat
de verhouding in deze fase tussen projektgroep en
‘Lehrerarbeitskreis’ niet wordt duidelijk gemaakt
liggen hier veel kansen tot het ontstaan van on-
duidelijkheden, konflikten en tot het vastlopen
van een projekt.

= De tweede fase is er een van beoordeling en kritiek
op bestaand materiaal, waarvoor eerst door het
projekt kriteria moeten worden ontworpen. Hier-
bij is de bijscholing onmisbaar en de leerkrachten
kunnen hier hun praktische ervaringen bijzonder
goed inbrengen.

~ De volgende fusen worden ingedeeld naar moei-
lijkheidsgraad, terwijl het verloop ervan afhangt
van het produkt van de vorige fasen. In het een-
voudigste geval zijn in de tweede fase ontwerpen
of programma’s gevonden die slechts hoeven te
worden omgewerkt. In het moeilijkste geval zal
men zell een nieuw raamplan moeten formuleren,
dat als kader voor het te ontwikkelen kurrikulum
moet funktioneren (Gerbaulet, 112-114). Dit gaat
uit boven de mogelijkheden c.q. kompetentie van
het RPZ en de ‘Lehrerarbeitskreis’, omdat men
aangewezen is op deelonderzoek in de samenle-
ving door m.n. research-instituten. Hierbij komt
d_? spanning tussen politiek, wetenschap en prak-
tijk tot uiting. Fase 1 van de strategie komt zo op
losse schroeven te staan.

2.2. Het ‘action-research’ model van de ‘Bielefelder
Forschungsgruppe’

Het uitgangspunt van Von Hentig is, dat hetgeen
volgens de laatste wetenschappelijke inzichten
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mogelijk is, ook terstond uitgevoerd moet worden.
Kurrikulumonderzoek moet zo opgezet worden, dat
innovaties naar verhouding snel in de scholen werk-
zaam kunnen worden (Hacker, 1975, 63). De twee
hieruit volgende konsekwenties zijn, dat ten eerste
beslissingen over doelstellingen niet afhankelijk
mogen zijn van onderzoek op lange termijn, en dat
ten tweede in het onderzoeksprojekt zelf moet
blijken of het geplande geschikt is.

De pedagogick moet dan ook zelf (i.c. de pedago-
gen, de wetenschappers) een lijst van algemene doel-
stellingen opstellen. Het ‘Leitziel’ waarvan men
daarbij moet uvitgaan is, dat het zeker niet alleen
gaat om de vervulling van zogenaamde maatschap-
pelijke eisen, maar ook om het maatschap-
pelijk bestaan mogelijk te maken, te bekritiseren en
te veranderen, om deze aldus in vrijheid te beleven
(Hacker, 1975, 62; vgl. Stuart, 1975, 438).

Een ander uitgangspunt bij Von Hentig is, even-
als bij Gerbaulet e.a. dat het onderwijs veranderd
moet worden door degenen die daarbij betrokken
zijn, het onderwijs inrichten en er gebruik van
maken. (Stuart, 1975, 438-440), Ook hierin kan men
duidelijk emancipatorische motieven onderkennen.

Aangezien het noodzakelijk wordt gevonden dat
de innovaties meteen in de praktijk van het onder-
wijs worden uitgeprobeerd, zijn de "Laborschulen’
van bijzonder belang, ook wel "Curriculumwerk-
stiitten” genoemd. Zij moeten de bruikbaarheid
garanderen en de moeilijkheden uitschakelen, die
zich bij toepassing van onderzoeksresultaten voor-
doen: “Man erforscht was indem man es tut’ (Von
Hentig in Hacker 1975, 62). Het onderzoek wordt
daardoor tot “action-research’, een procesmatig ver-
loop bestaande uit meer fasen, in de betekenis van
cen regelmatig terugkerende kringloop die voort-
durend wordt voortgezet, waardoor de steeds nieuw
verworven kennis het handelen beinvloedt en de
voedingsbodem van het onderzoek vernieuwt
(Hacker, 63, Jansen en de Vogel, 1976, 23). De
kurrikula moeten in de scholen zelf worden ont-
wikkeld, omdat de voorwaarden en omstandigheden
waaronder de kurrikula uiteindelijk zullen worden
gebruikt, in het onderzoek meegenomen moeten
worden. Van belang is, dat onderzocht wordt onder
welke situationele en institutionele kondities de
kurrikula zijn ontwikkeld en succes hebben, zodat
daarmee rekening kan worden gehouden wanneer
ze worden overgedragen van de ‘Laborschulen’ in
de ‘normale’ scholen.

De strategie die bij de kurrikulumontwikkeling
gevolgd moet worden is volgens Von Hentig als volgt.
— In de eerste fase worden hypothesen opgesteld

over zinvolle, mogelijke en noodzakelijke leer-
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doelen in de school.

— In de tweede fase worden op twee nivo’s beslis-
singen genomen.

a. Eerst worden algemene leerdoelen geselek-
teerd en bepaald, waarbij een op te stellen
leerdoelkatalogus op de konsensus van alle
betrokken groepen berust (wetenschappers,
ouders, leerkrachten en leerlingen).

b. Daarna worden doelen per vak vastgesteld. Dit
geschiedt door “Sach- und Fachkompetenzen’
waarbij men echter de konsistentie met de
algemene doelen in de gaten moet houden en
men de leertheoretische en maatschappelijke
kondities niet uit het oog mag verliezen; de
algemene doelen dienen dus als kriteria.

— Ten derde moeten wetenschappers en leerkrachten
middelen en werkwijzen uitkiezen die voor de
vastgestelde doelen geschikt zijn.

— Als vierde stap moet het geheel praktisch worden
uitgeprobeerd. Deze ontwikkeling en toetsing van
de konkrete onderwijsprocessen, -situatie en
materialen is onderverdeeld in twee subfasen:

a. planning op mikronivo, en

b. de “try-out’ door leerkrachten in de “Labor-
schulen’.

Deze stappen zijn bijzonder moeilijk methodisch
te kontroleren. Het is namelijk onzeker, of de resul-
taten van de kurrikula zijn toe te schrijven aan de
kurrikula zelf, dan wel aan het gehele komplex van
faktoren waarbinnen ze worden ontwikkeld en ge-
implementeerd. Ter validering van het gehele proces
en de verschillende fasen worden daarom verschil-
lende kontroles ingebouwd : enerzijds is er een steeds
terugkomende evaluatie in alle fasen van het proces,
anderzijds bestaat er een feedbackfase aan het eind.
Voor de evaluatie worden experts aangetrokken aan
wie de taken toebedeeld worden:

1. te kontroleren of de doelen geoperationaliseerd
zijn, zodat later de beoordeling van effekten
beter kan geschieden, (hetgeen niet mag leiden
tot selektie van doelstellingen die makkelijk
operationaliseerbaar zijn);

2. ze moeten ook evaluatieinstrumenten ontwikke-
len, en

3. ze moeten ervoor zorgen dat de kommunikatie
op gang blijft; alle deelnemers moeten de plan-
ning en andere zaken begrijpen en kunnen uit-
voeren (Hacker, 66-68).

Het valt in Von Hentig’s strategie op, dat in de
opeenvolgende stappen onderscheid wordt gemaakt
naar de funkties van de betrokkenen voor de mate
van participatie. Zo wordt iedereen betrokken bij
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fundamentele zaken als leerdoelopstelling, maar
wordt bij andere zaken onderscheid tussen de parti-
cipanten gemaakt, waardoor men een soort “de-
beste-man-op-de-beste-plaats™-idee verkrijgt. Het
voordeel hiervan is dat er geen massa’s tijd “ver-
loren’ hoeven te gaan aan bijscholing in detailzaken.
Daardoor kan er efficiénter gewerkt worden.

2.3. ‘Lehrerzentrierte Curriculumreform’ (Aregger)

Zoals al eerder gesteld is, analyseert Aregger het
EBAC-projekt® vanuit organisatie-sociologisch ge-
zichtpunt. Ook bij het EBAC-projekt gaat het om
schoolvernieuwing via hervorming van het kurri-
kulum. Men zet zich af tegen een konceptie van
kurrikulumvernieuwing waarbij de leerkracht slechts
realisator van het nieuwe kurrikulum is. In deze
konceptie is de praktikus evenzeer de centrale figuur
in de planning, ontwikkeling en evaluatie van het
kurrikulum en krijgt daardoor, net als in het RPZ-
model meerdere funkties. Onvermijdelijk is dan dat
de kurrikulumontwikkeling veel komplexer wordt.
Alleen al de kommunikatie tussen alle leden vergt
een behoorlijk informatiesysteem. Voor een derge-
lijk koncept zijn volgens Frey twee kenmerken in-
teressant. (Zie Frey in voorwoord op Aregger 1974).
— Het type kurrikulum-konceptualisering en theo-
retisering moet generatief zijn.* Het is onmogelijk
om reeds aan het begin een sluitend geheel daar-
over op te stellen. Omdat men niet in een moment-
aanpak mag vallen heeft men een referentiekader
nodig, dat zowel over inhouden als.over het
kurrikulumproces zelf uitspraken doet. De RPZ-
. theorie waarschuwt ook wanneer er geen doel-
stellingen of geen zogenaamd ‘Leitbild’ aanwezig
is, wordt het gevaar van een ad hoc, of ‘brand-
weerpolitiek’ erg groot. (Aregger, 1974, 97).

— Men werkt volgens het idee der ‘Aktionsfor-

schung’. Dit betekent enerzijds een permanente
revisie van doelen en konceptie, anderzijds ver-
langt het, dat typen en kategorieén van onder-
zoeksproblemen van tevoren omlijnd zijn, daar
anders de alledaagse problemen en de rechtvaar-
digingsdwang de kwaliteit van de analysen ver-
laagt (Aregger, 1974, 9).

De kurrikulumontwikkeling zoals die in het
EBAC-projekt geschiedt, wordt door Aregger
onder drie gezichtspunten belicht:

a. kenmerken van een kurrikulumhervorming die
vooral op (direktie) implementatie door de
leerkrachten is gericht (2.3.1);

b. kurrikulumvernieuwing als organisatie (2.3.2);



c. instrumenten voor planning van het kurri-
kulumproces (2.3.3).

2.3.1. Kurrikulumvernieuwing gericht op direkte
implementatie

Bij de beschrijving van enkele kenmerken van de
kurrikulumontwikkeling maakt Aregger onder-
scheid tussen ‘punktuelle’ en ‘prozessuale’ innovatie
(Aregger, 1974, 93). Hiermee wordt het verschil
bedoeld tussen innovaties die hoofdzakelijk pro-
duktgericht zijn en die welke zich meer op het pro-
ces van kurrikulumvernieuwing oriénteren. Bij de
eerste vorm van innovatie wordt een produkt, ‘das
explizite Curriculum’ nagestreefd, dat bij voltooiing
aan het onderwijs kan worden afgegeven (dokument,
vgl. Isenegger,1975, inleiding; Rasche, 1973). Bij de
tweede vorm van innovatie probeert men een syste-
matisch schoolhervormingsproces, ‘das implizite
Curriculum’ op gang te brengen. Dit proces houdt
zich primair met de leerprocessen van de leerlingen
bezig. Deze moeten bij een ‘Lehrerzentriert Unter-
richt’ altijd door de leerkrachten op gang gebracht
en gerealiseerd worden. Daarom zal een dergelijk
vernieuwingsproces de aandacht op het leerproces
van de leerkracht moeten leggen (Aregger, 1974, 93,
Aregger, Germann, 1971, 175).

Het onderscheid tussen ‘punktuelle’ en ‘prozes-
suale’ innovaties is belangrijk, omdat de strategie
en de organisatie van een kurrikulum-vernieuwings-
Proces daarvan afhankelijk is (vgl. Bergenhenegou-
wen, 1975, 57). Aregger stelt dat een kurrikulum
met een omvangrijke participatie van betrokkenen
gekarakteriseerd wordt door vele interveniérende
variabelen die men niet zonder meer door statische
Organisatiemodellen de baas kan blijven (Aregger,
93). Uitgaand van een systeem-theorie, waarbij hij
de kurrikulumontwikkeling als ‘systeem onder
Systemen’ ziet, formuleert hij als tweede hoofdken-
merk van een dergelijk projekt de dynamische
Systeemopzet ervan: het ‘Kreis-system oder Feed-
back-system’ (Aregger, 95). Het dynamische komt
0.m. daarin tot uiting dat het mogelijk is met ver-
anderfle kondities ‘binnen’ of ‘buiten’ het systeem
rekening te houden. Het ‘Kreis-' of ‘Feedback-
Systeem’ bestaat uit verschillende werkgebieden
(Ta-tlgkeitsbcrciche’) die na elkaar starten, maar
naast elkaar lopen en elkaar beinvloeden,

_Voordelen van een dergelijke dynamische opzet
Zyn o.m., dat nieuwe inzichten, die worden opge-
daan, tot bijstelling van het project kunnen leiden

cn dat er meerdere aktiviteiten tegelijkertijd kunnen
Plaatshebben,
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Als derde kenmerk worden de ‘Teilanalysen’ ge-
noemd. Deze deelstudies zijn onderzoeken vanuit
vraagstellingen op verschillend wetenschappelijk
gebied, die vooral tijdens de voorbereiding en de
‘planbeocordeling’ op gang gebracht kunnen worden,
onder projekt-strategische en/of inhoudelijk-theore-
tische optiek (Aregger, 99).°

Het vierde kenmerk is het feit, dat de verschillen-
de rollen die in een vernieuwingsproces worden ver-
vuld tot een komplex rollenpluralisme kunnen
leiden. Dit is o.a. een gevolg van de voorwaarde
van volledige participatic door de leerkrachten,
ondanks: ‘Im Wirklichkeit ist aber der Lehrer in der
Regel schon ohne starke Betéilung an der Schulreform
iiberlastet’! (Aregger, 101).

2.3.2. Kurrikulumvernicuwing als organisatie

Een voorwaarde voor succes is ook een goed lopen-
de organisatic. Aregger onderscheidt systeem en
struktuur. In zijn systeemmodel wordt de kurri-
kulumvernieuwing als één geheel opgevat. Op grond
van een algemene doelstelling worden personen of
groepen ingezet die door arbeid het bereiken van
het doel nastreven. Hierbij worden de personen of
groepen als elementen in de ‘kurrikulum-reform’
gezien. Hun handelingsresultaat kan aanleiding
geven tot doelkorrekties.

De struktuur van de organisatie, variérend van
projekt tot projekt, tekent zich af als de verbindin-
gen tussen de elementen van het systeem worden
beschreven. Deze struktuur kan vanuit verschillende
oogpunten beschreven worden:

— door aanduiding van elementen, of groepen van
personen;

— door omschrijving van de funkties, beslissings-
gebieden en -kompetenties;

- door beschrijving van de informatieckanalen en
officiéle kontakten tussen de verschillende groe-
pen.

2.3.3. De planning van het kurrikulumproces

Voor de planning van de organisatie zijn plannings-

instrumenten nodig. Een dergelijk instrument moet

volgens Aregger:

— probleem- of persoonsgerichte werkzaamheden
aangeven;

— hun wederzijdse afhankelijkheid, en

— hun verloop op de tijdas gedurende bepaalde
planningseenheden

- op een overzichtelijk geheel afbeelden.
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Een planningseenheid is een periode waarvoor
telkens nieuwe fasen worden gepland, bijv. een jaar.
Hij onderscheidt ook drie planningsnivo’s:

- het bovenste nivo van voorbereiding en koncept-
ontwikkeling;

- het middelste van fasenplanning;

— het laagste, dat de detailplanning inhoudt voor de
werkzaamheden van op zichzelf staande werk-
groepen (elementen),

Wanneer de werkzaamheden, gebeurtenissen en
beslissingsmomenten in relatie met elkaar worden
afgezet op een tijdas ontstaan ‘Netzplanen’ of
‘Flussdiagrammen’ (Netwerkplanning; Aregger,
104-106).

Van belang in de EBAC-organisatie zijn verder:
het informatiesysteem, waardoor iedereen snel de
benodigde informatie krijgt en zijn reaktie erop kan
doorgeven, en de bijscholing van de leerkracht. (Zie
voor dit laatste 3.2.).

3. De rol van de leerkracht binnen de praktijkgerich-
te kurrikulumontwikkeling

3.1. De leerkracht in het RPZ-model

Het uitgangspunt van Gerbaulet e.a. bij de bepa-
ling van de rol van de leerkracht binnen de kurri-
kulumontwikkeling is de stelling dat de verandering
van leersituaties alleen maar mogelijk is door de
aan het onderwijs deelnemenden. Daaruit volgt de
eis van aktieve deelname van de leerkrachten in de
kurrikulumontwikkeling, zonder dat deze beperkt
mag blijven tot formele rechten van meebeslissing.
Omdat de leerkracht uiteindelijk zelf, deels samen
met zijn leerlingen, kurrikulumeenheden moet kun-
nen ontwikkelen wordt er gestreefd naar de kon-
struktie van handelingsmodellen (Gerbaulet, 1972,
16). De konsekwentie hiervan en van het streven
naar open kurrikula op grond van emancipatorische
motieven, is de noodzakelijke verbreding van het
gedragsrepertoire van de leerkrachten door bijscho-
ling (Gerbaulet, 1972, 85). Het objekt van bijscho-
ling wordt aan de ene kant gevormd door ille
kurrikulaire zaken. De leerkracht in het projekt en
die in de ‘Lehrerarbeitskreis’ moet immers over alle
zaken op zijn minst kunnen meedenken. De mede-
werkers van het RPZ zijn tot het geven van deze
bijscholing verplicht (Gerbaulet, 1972, 119)!

Aan de andere kant zal de bijscholing zich op de
onderwijsattituden van de leerkracht moeten rich-
ten. De samenstellers van het RPZ-model erkennen
dat het voor de verandering van het gehele onder-
wijsgebeuren noodzakelijk is, dat de leerkracht zijn
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traditionele leerstijl verandert alsmede zijn verhou-
ding tot de leerlingen. Om echter niets te overijlen
wordt hier in eerste instantie aan zelfanalyse en
onderwijsobservatie gedacht. Verder denkt men ook
aan gedrags- en groepsdynamische trainingen, of
simulatie van onderwijsleerprocessen (t.a.p. 114/
115).

Aangezien de leerkracht niet verplicht kan worden
om aan een ontwikkelingsprojekt deel te nemen
hangt zijn participatie af van de motivatie daartoe.
Wat dit betreft koesteren Gerbaulet e.a. het optimis-
me dat verschillende faktoren in het ontwikkelings-
proces, zoals bijv. de zelfstandige wetenschappelijke
arbeid onder advies en ondersteuning van experts,
het geheel voor de leerkracht principieel attraktief
maakt (t.a.p. 35). Ook van de eis dat iedereen voor
zich generaliseerbare kennis moet opdoen, verwacht
men veel. Wel zijn de schrijvers van mening dat in
de beginfasen van de RPZ’s de leerkrachten gerekru-
teerd moeten worden uit het aktieve deel onder de
leerkrachten, die het nict aan ideeén, interesse of
zakelijke veronderstellingen, maar aan geschikte
realiseringsmogelijkheden ontbreekt (t.a.p. 126).

Of men de leerkracht inderdaad zover kan krijgen
en of hij uiteindelijk zelf kurrikulumeenheden kan
samenstellen, hangt mede af van zijn beschikbare
tijd en motivatie. Bij de vrijgestelde leerkrachten in
de projekten zal dit weinig problemen geven. Naast
de moeilijkheid van vervanging zullen voor hen wel
de vermeende motieven gelden (zie 2.3.3.). Of deze
motieven ook gelden voor de leerkrachten in de
‘Lehrerarbeitskreis’ is de vraag.

3.2. De leerkracht in het EBAC-projekt

Evenals in het RPZ-model wordt in dit projekt de
volledige participatie van de leerkracht in de kurri-
kulumontwikkeling gewenst om de vernieuwing van
het onderwijs te doen slagen. Uit een lijst van funk-
ties die de leerkracht in het vernieuwingsproces zou
moeten (kunnen) vervullen (zie daarvoor Aregger,
1974, 101), blijkt hoe volledig de deelname is be-
doeld.®

Bij deze ‘Lehrerzentrierte’ kurrikulumvernieuwing
zien we dat de bijscholing van centrale betekenis is,
en in het procesverslag van Aregger blijkt, dat deze
steeds meer tijd in het gehele proces in beslag neemt.
De oorzaak daarvoor moet gezocht worden in de
eis van volledige participatie en de daarin liggende
emancipatorische motieven. I.t.t. Von Hentig’s stra-
tegie, zien wij bij het RPZ en in het EBAC-projekt
dat de leerkracht in alles zijn zegje moet kunnen
doen, hetgeen een navenante bijscholing tot gevolg



heeft. Misschien kan deze steeds groter wordende
mate van bijscholing ook het gevolg zijn van de be-
doelde ‘prozessuale’ innovatie, Bijeen ‘punktuelle’in-
novatie zou de bijscholing zich slechts op die zaken
hoeven te richten, die voor het goed funktioneren
van het te leveren produkt van belang zijn. Aregger
eist van de bijscholing, dat ze:

- projektbegeleidend is, en zich niet tot vakdidak-
tische kursussen beperkt;

- de leerkracht motiveert tot aktieve vormgeving
aan de vernieuwing boven het nivo van zijn klas
uit;

- dat er in de bijscholing een gelijkgerechtigde ver-
houding tussen ‘leraren’ en ’leerlingen’ bestaat,
zodat het zowel een onderwijzen als een leren voor
alle deelnemers in de bijscholing is.

Als we van de aanname uitgaan dat de leerkracht
het meest gebaat is bij konkrete zaken voor zijn
onderwijspraktijk, waar de kurrikulumontwikkeling
toch naar streeft, dan verwekt het uitblijven van uit-
spraken over de bijscholing in didaktische technic-
ken, op z'n minst enige verwondering.

Qok in dit projekt hangt veel van de tijd en moti-
vatie der declnemende leerkrachten af.

3.3. ‘Labor-" en ‘Regellehrer’ bij Von Hentig

Bij Hacker vinden we de stelling terug dat de weten-
schap uitspraken moet doen over de rol van de leer-
kracht binnen de kurrikulumontwikkeling (Hacker,
1975). Deze noodzaak is volgens hem ontstaan door
cen rolverandering van de wetenschap op grond van
maatschappelijke veranderingen. In het z.g. pre-
kurrikulaire tijdvak (Hacker, 1975), leverde de
wetenschap slechts inhouden aan de leerkracht en
was de didaktiek alleen aanvulling bij zijn lesplan-
ning. Door sociaal-ekonomische ontwikkelingen
werd het objekt van wetenschap het gehele onder-
wijs, haar plannings- én handelingsdimensie, aldus
Hacker. De wetenschap is echter beperkt in het
doorvoeren van haar planningsaktiviteiten. Zij kan
dat slechts in een ‘Laborsituation’ realiseren, een
situatie die veel op het gangbare onderwijs lijkt,
maar door toedoen van de wetenschap, i.q. een
kurrikulumprojekt, verbijzonderd wordt (vgl. Van
Parreren, 1975). Verder is de verwerkelijking van
haar planning alleen dan mogelijk, wanneer er ge-
kwalificeerde leerkrachten zijn die o.m. in staat
moeten zijn, het onderwijs dat ze zelf realiseren, te
kontroleren en de resultaten ervan te evalueren.
Deze leerkrachten kunnen dan deelnemen aan de
wetenschap door in ‘Labor’-scholen te werken, waar
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de wetenschap rechtstreekse bemoeienis heeft.
Hacker noemt ze ‘Laborlehrer’. Daarentegen zijn
‘Regellehrer’ leerkrachten die gewoon onderwijs
geven in ‘normale’ situaties. Volgens Hacker zijn de
‘Laborlehrer’ eigenlijk geen leerkrachten meer, maar
‘Innovationsforscher’, o.m. door de bijscholing die
ze krijgen (Hacker, 1975, 84-89). Zo lang kurrikula
in de ‘Laborschulen” worden ontwikkeld is dit ver-
schil niet zo belangrijk; de betrokken leerkrachten
ontvangen de vereiste bijscholing. Wanneer men
echter de produkten gaat verspreiden zullen zich wel
problemen voor kunnen gaan doen. Er kan dan
immers geen sprake meer zijn van gelijke aanvangs-
voorwaarden (zie 2.2.).

Gezien vanuit de ‘Regellehrer’ doet zich de aan-
pak van Von Hentig dan als technologisch voor. Dat
hangt mede daarvan af, of men pasklare produkten
wil afleveren, of dat men een manier van versprei-
ding vindt waarin de emancipatorisch/demokrati-
sche motieven ook tot uiting kunnen komen.

Het verschil tussen ‘Labor-’ en ‘Regellehrer’ speelt
ook enigszins in het RPZ-model, doordat men de
participerende leerkrachten wil rekruteren uit het
aktieve deel van de praktici. Het nadeel hiervan is
ook dat de leerkrachten die toch al vernieuwend
bezig zijn, uit de praktijk worden gehaald, terwijl
de ‘behoudende’ leerkrachten niet bereikt worden.

Binnen deze projekten doet zich het probleem
voor van wie wat kan doen. Dit betreft niet zozeer
de vraag hoe de te verrichten aktiviteiten over alle
deelnemers verdeeld kunnen worden, maar eerder
wie wat het meest efficiént kan doen op grond van
zijn opleiding, c.q. beroep. Bij het RPZ en in het
EBAC-projekt zien we dat wat dit betreft weinig of
geen onderscheid in de funktieverdeling wordt ge-
maakt. De leerkrachten worden immers tot kurri-
kulumdeskundigen bijgeschoold. Bij deze twee pro-
jekten volgt dit duidelijk uit de emancipatorische
motieven, ofschoon er ook andere argumenten voor
worden gegeven (zie 4.). Het gevaar van een steeds
grotere mate van noodzakelijke bijscholing is echter
al gebleken. Bij Von Hentig zien we dat in de strate-
gie is aangepgeven wie waarover beslist en wat kan
doen; niet iedereen participeert daardoor in alle
beslissingen. Door dit onderscheid ontstaat het voor-
deel dat de bij-de-school-betrokkenen toch over
fundamentele zaken kunnen meebeslissen, terwijl
anderen op grond van hun deskundigheid, detail-
zaken kunnen afwerken. Dit zal de gehele organisa-
tie minder komplex maken en waarschijnlijk ook
efficiénter doen verlopen.

Ons lijkt het zinvol wanneer met beschrijvende
onderzoeken wordt begonnen, deze zijn totnutoe
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nog te weinig in de onderwijskunde gedaan. Deze
moeten informatie geven over de huidige funktie-
vervulling en -definiéring door de leerkrachten. O.a.
op grond daarvan kan men de taak van de leer-
kracht omschrijven en afgrenzen. In de kurrikulum-
ontwikkeling, de opleiding en de bijscholing kan
daarvan uitgegaan worden, hetgeen bij zou dragen
tot meer duidelijkheid in het onderwijs, vooral in
Nederland”.

4, Praktijkgerichte kurrikulumontwikkeling: motie-
ven, kenmerken, voorwaarden en problemen

Op grond van de bestudeerde projekten en gegevens
uit de literatuur proberen we nu tot een typering van
de praktijkgerichte kurrikulumontwikkeling te ko-
men, door beschrijving van motieven, kenmerken,
voorwaarden en problemen. Ofschoon deze zaken
in elkaar overlopen en eigenlijk niet duidelijk zijn
te scheiden, houden we dit onderscheid gemakshalve
aan.

Franssen (1975) typeert ‘schulnahe Curriculum-
entwicklung’ als een organisatievorm. Hij beschouwt
het ontwikkelen van kurrikula als een opgave, waar-
bij diverse groeperingen vanuit een eigen invalshoek
belangen hebben. De resultante van een dergelijk
komplex samenspel van krachten, zo stelt hij, wordt
voor een belangrijk deel zichtbaar in de wijze waarop
de kurrikulumontwikkeling is georganiseerd.

Het valt niet te ontkennen dat het organisatorisch
kader of misschien zelfs het organisatiepatroon zelf
van een kurrikulumontwikkelingsprojekt een essen-
tiéle voorwaarde is voor het doen slagen van een
praktijkgerichte kurrikulumontwikkeling. Men kan
echter moeilijk een belangrijke randvoorwaarde als
typering hanteren voor een praktijkgerichte kurri-
kulumontwikkeling. Daartoe is het noodzakelijk dat
men de essentiéle elementen van deze ontwikkelings-
vorm analyseert.

Becker e.a. (1974) menen dat de samenwerking
tussen wetenschap, praktijk en politiek op lokaal en
regionaal nivo gericht op het ontwikkelen van open
kurrikula de kern vormt van de praktijkgerichte
kurrikulumontwikkeling.

Als belangrijke randvoorwaarden onderkent
Bergenhenegouwen (1975) naast financiéle en mate-
riéle:

I. de opleiding van leerkrachten;
2. derol van de pedagogische centra (ondersteunen-
de centra) met name gericht op:

a. dienstverlening aan de praktijk m.b.t. de ont-

wikkeling van schoolwerkplannen;

b. ondersteuning in de sfeer van besluitvorming;
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c. intermediair tussen school en onderzoeksinsti-
tuten;

3. raamplannen gegeven door het ministerie (lande-
lijk nivo) te vergelijken met de werkwijze van de
Deutsche Bildungsrat die Rahmenrichtlinien
geven.

Juist deze komplexiteit van organisatie van kurri-
kulumontwikkeling in de konkrete setting enerzijds,
en de randvoorwaardenstruktuur anderzijds, maakt
de stelling van Franssen wel aannemelijk, maar is
niet typerend voor praktijkgerichte kurrikulumont-
wikkeling als zodanig. De omschrijving van Wulf
achten wij op grond van de voorgaande besprekin-
gen het meest passend: Onder praktijkgerichte kur-
rikulumontwikkeling worden vernicuwingen ver-
staan die rechtstreeks op de behoeften van de praxis
d.w.z. het onderwijs, zijn afgestemd, resp. hun
uitgangspunt ontlenen aan de interessen van de
leerlingen en de leerkrachten en deze zoveel mogelijk
tot hun recht laten komen, doordat ze de betrok-
kenen zelf tot subjekten van het ontwikkelingswerk
maken. Deze kurrikulumontwikkeling zou in zoda-
nige wettelijke kaders moeten plaatsvinden, dat zij
leerkrachten en leerlingen de mogelijkheid bieden,
hun doelen en inhouden op grond van eigen ervarin-
gen en situatieve kondities te specificeren resp. te
modificeren (Wulf, 1975, 133 e.v.).

4.1. Motieven

Huber maakt onderscheid tussen drie soorten mo-
tieven: onderwijspolitieke, kurrikulumtheoretische
en innovatiestrategische motieven. Wij volgen hem
hierin.

4.1.1. Onderwijspolitieke argumenten

In de motivering van de praktijkgerichte kurriku-
lumontwikkeling gaat men van de konstatering uit,
dat het steeds moeilijker wordt de beslissingen die
in kurrikulumkonstruktie worden genomen, te legi-
timeren. De tot nu toe gangbare referentickaders
vallen daarvoor weg. Bij Gerbaulet e.a, zien we de
afwijzing van het wetenschapsimmanente model, de
funktionalistische bepaling van doelen en de analyse
van levenssituaties, hoofdzakelijk vanwege de ont-
kenning van het normatieve- en politicke karakter
van doelbeslissingen, door deze modellen (vgl.
Bergenhenegouwen, 1975, 55). Bij de legitimering
van de kurrikula zal men moeten erkennen hoe
problematisch en kontroversieel de te nemen doel-



beslissingen zijn, en hoezeer de motivatie van de
leerlingen afhangt van de voor hén zinvolle legiti-
mering van het onderwijs waaraan zij zijn onder-
worpen (Huber, 1974, 468). Hierin komt de emanci-
patie als het belangrijkste motief van de praktijk-
gerichte kurrikulumontwikkeling naar voren. Van-
uit het kritisch-wetenschappelijk uitgangspunt komt
men tot de aanbeveling van de praktijkgerichte
kurrikulumontwikkeling.

We zien dit bij Klafki (in Brinkmann, 1974). Hij
kenschetst de wederzijdse afhankelijkheid van de in
de opvoeding te verwezenlijken zelfbeschikkings-
mogelijkheden van de enkeling en een politiek te
realiseren gemeenschapsstruktuur die zelfbeschik-
king voor iedereen toelaat, als het fundamentele
inzicht van een kritische opvoedingswetenschap.
Brinkmann ziet het ontwikkelen van open kurrikula
als het middel om deze zelfbeschikkingsmogelijk-
heden te realiseren. Omdat hij echter vindt dat open
kurrikula niet principieel beter zijn dan alle vormen
en varianten van gesloten kurrikula, komt hij tot de
aanbeveling van praktijkgerichte kurrikulumont-
wikkeling (Brinkmann, 397; zie 4.2.2). Wanneer men
dit emancipatorische belang onderschrijft, zostelt hij,
dan moeten leerkrachten en leerlingen in de kom-
munikatie over doelen, materialen en processen van
het kurrikulum als gelijkberechtigde deelnemers
participeren: als waarnemers van hun eigen belan-
gen (Brinkmann, 393; Huber, 1974, 468).

Gerbaulet e.a. vinden, dat in een pluralistische
samenleving de politieke beslissingen over doelstel-
lingen niet meer centraal genomen, laat staan gelegi-
timeerd, mogen worden. Volgens hen is konsensus
over onderwijsdoclen slechts aan de basis verkrijg-
baar (Gerbaulet, 91). Vandaar o.m. ook, dat de
Duitse “Bildungsrat® stelt, dat algemene beslissingen
niet meer door leerplankommissies, maar in een
geregeld openbaar en parlementair proces moeten
worden genomen, waarbij slechts een kader, “Rah-
menrichtlinien’ kan worden opgesteld, waarbinnen
de kurrikulumontwikkeling de ruimte heeft (zie ook
2.1.; Huber, 468).

4.1.2, Kurrikulumtheoretische argumenten

We zien bij de auteurs de afwijzing van de technolo-
gische aanpak van kurrikulumontwikkeling (zie
2.1.), omdat:

- de individueel verschillende kondities en interes-
ses van leerkrachten en leerlingen, alsmede de
situatieve kenmerken van het onderwijs erdoor
genegeerd worden. Hoe kan, zo stelt men, een
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leerkracht die in het keurslijf van een ‘teacher-
proof’ kurrikulum is gewrongen, zich bij de
interesses van de leerlingen aansluiten, laat staan
hen een kritische houding of eigen kreativiteit
aanleren (Huber, 468; Brinkmann, 392);

— er stabiele schoolse strukturen worden veronder-
steld waardoor de status quo wordt gestabiliseerd
(Gerbaulet, 1972, 83);

— men het niet legitiem acht wanneer bij de vaak
inherente, rigide doeloriéntering uit een komplex
geheel slechts enkele zaken worden gekozen
{(Huber, 469; vgl. Becker e.a., 1974).

Daartegenover plaatst de Duitse Bildungsrat haar
koncept van onderwijs als ‘Gemeinsames handeln’.
De kurrikula moeten daarvoor het didaktisch han-
delen “ontwerpen’, waardoor ze niet meer een alles
vastleggend en beinstrumenterend programma zijn.
De kurrikula moeten dan ‘open’ zijn o0.a. voor:

— een diskussie over de opgenomen doelen;

~ de ontwikkeling door de betrokkenen zelf van
andere oplossingen, konklusies en handelings-
konsekwenties, vooral wanneer kontroversi€le
zaken aan bod zijn. Hierdoor bepaalt de kommu-
nikatie van leerkrachten en leerlingen in laatste
instantie het onderwijsproces;

- de opname van kennis en ervaring van de betrok-
kenen, en gebruik van de kurrikula in onderwijs-
situaties met andere situatieve kenmerken (Huber,
469).

4.1.3. Innovatiestrategische argumenten

Innovatie is een komplex proces. Faktoren waar
men rekening mee zal moeten houden zijn o.m.: de
school met al haar betrokkenen, het gezag en de
wetenschap. Iedere bestaande strategie plaatst deze
in een andere verhouding tot elkaar. Zo hecht bijv.
het politiek-administratieve model groot belang aan
het gezag dat de innovatie a.h.w. oplegt aan de
school.

Daarentegen is de wetenschap in het RDD-model
het belangrijkst. Zij moet de innovatie a.h.w. initié-
ren.

In de praktijkgerichte kurrikulumontwikkeling
volgt men een °Strategic gemeinsamer Problem-
16sung’, waarin de drie bovenstaande faktoren
gelijkelijk worden betrokken, terwijl het accent op
;ieoichool en haar betrokkenen ligt (Huber, 1974,

70).

Gerbaulet e.a. wijten het mislukken van verande-
ringspogingen aan een principi€le planningsfout,
wanneer men denkt dat het mogelijk is de vernieu-
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wing van het onderwijs van boven naar beneden te
organiscren. Het onderwijs kan slechts door de
deelnemers daaraan worden vernieuwd (Gerbaulet,
1972, 15). De basishypothese bij het innovatieproces
moet zijn, dat innovaties probleemoplossingspro-
cessen zijn die uit moeten gaan van de behoeften
van de betrokkenen (Huber, 471). Alleen een kurri-
kulumvernieuwing die bij de noden van alledag in
het onderwijs aansluit, kan de konkrete onderwijs-
situatie positief veranderen, hetgeen alleen in de
praktijkgerichte kurrikulumontwikkeling mogelijk
is, aldus Gerbaulet e.a. (t.a.p. 1).

Het voordeel van integratie van kurrikulumont-
wikkeling met innovatie en in zekere mate ook met
disseminatic is, dat de leerkrachten tijdens de
ontwikkeling tegelijk kunnen worden bijgeschoold,
zodat ze het kurrikulum ‘als bedoeld’ kunnen uit-
voeren. Bij een “prozessuale’ innovatie liggen er
mogelijkheden tot aanzet van een ‘rolling reform’.
De kans is groter dat de leerkrachten hoger gemoti-
veerd voor de vernieuwing zullen zijn als bij hun
dagelijkse praktijk wordt aangesloten.

Frey stelt, dat de praktijkgerichte kurrikulum-
ontwikkeling met een relatief lage innovatiesnelheid
verloopt, daarentegen een grotere kongruentie van
kurrikulum en onderwijs kent (Frey in Aregger,
1974, Voorwoord).

4.2. Kemmerken
4.2.1. Typering

Kort weergegeven zijn de kenmerken van de prak-

tijkgerichte kurrikulumontwikkeling:

1. participatie van de bij-de-school-betrokkenen
(als gevolg van 4.1.1.);

2. de marge, ‘Spielraum’, voor de kurrikulumont-
wikkeling, binnen wettelijke kaders, die tot uiting
komt in de keuze van thema’s en projekten, de
strategie en de organisatie en de ‘try-out’ in het
onderwijs zelf;

3. i.t.t. innovatie-agenten, zien we hier groepen als
‘dragers’ van de kurrikulumontwikkeling;

4, verbinding van kurrikulumontwikkeling en we-
tenschap;

5. verbinding van kurrikulumontwikkeling en bij-
scholing van leerkrachten;

6. verbinding van kurrikulumontwikkeling en advi-
sering;

7. de praktijkgerichte kurrikulumontwikkeling staat
open voor alle schoolsoorten, scholingsnivo’s en
-gebieden;

8. rotatie van medewerkers;
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9. kodperatie van de ontwikkelingsgroepen (zie
Huber, 1974, 466; vgl. de Duitse Bildungsrat,
1974; Wulf, 1975).

Kenmerkend voor het ontwikkelingsproces is de
samenwerking tussen de school, de wetenschap en
het gezag binnen het projekt (zie 2.1.2.). Volgens
Brinkmann moet de school in zoverre participeren,
dat tegelijkertijd met de ontwikkeling van het mate-
riaal de bekwaamheid van de deelnemers in de
omgang ermee wordt bevorderd. De wetenschap
moet er in zoverre aan deelnemen, dat moeilijk-
heden door advisering, assistentie en gezamenlijke
diskussie kunnen worden verminderd. Tevens zal in
het ontwikkelingsproces de afwisseling tussen ont-
wikkelen en beproeven en de wederzijdse afhanke-
lijkheid van deze twee opvallen, waardoor het ont-
wikkelingsproces principiéel oneindig kan zijn
(Brinkmann, 1974).

De realisering van de praktijkgerichte kurri-
kulumontwikkeling in RPZ’s is volgens de Duitse
Bildungsrat niet per se noodzakelijk. Als alterna-
tieve instituties stellen zij voor: lokale arbeidsplaat-
sen in regionaal verband, of "Curriculumwerkstéit-
ten’ aan de scholen zelf, in een regionaal verband
(Huber, 1974, 466).

4.2.2, Open kurrikula als kenmerk?

Kenmerkend voor de te ontwikkelen produkten is
dat ze “open’ moeten zijn. Het zou hier te ver voeren
om de problemen op het open — gesloten kontinuum
vitputtend weer te geven. We kunnen verwijzen
naar Pierik en Streumer, 1975; vgl. Franssen,
1975; Bergenhenegouwen, 1975. In Becker (1974,
242) vinden we een ideaaltypische karakterisering
van open en gesloten kurrikula. Het meest opvallend
van de open kurrikula is dat de doelen zo duidelijk
moeten zijn aangegeven dat ze a.h.w. provoceren
tot een diskussie ervan in het onderwijsproces. Daar-

door krijgen de waarden en normen een plaats in -

het onderwijs. Het kommunikatieproces tussen leer-
kracht en leerlingen is dan karakteriserend voor deze
kurrikula. Dit alles heeft tot gevolg dat de leersitua-
tie, het kurrikulummateriaal en het ontwikkelings-
proces ook ‘open’ zijn, terwijl daardoor de open
kurrikula aan de meest verschillende onderwijssitu-
aties kunnen worden aangepast.

Min of meer kunnen we stellen dat de voordelen
van open kurrikula de nadelen van gesloten kurri-
kula zijn en andersom. Zo is het nadeel van weinig
inspraak door betrokkenen en weinig aanpassings-
mogelijkheden aan verschillende situatieve kondities
van gesloten kurrikula het voordeel van ‘open’
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kurrikula waar dat juist wel het geval is.

Volgens Becker e.a. is de realisering van het model
van open kurrikula afhankelijk van de voorwaarden:
~ de organisatie en inhoud van het leren;

— de rol van de leerkracht door een gewijzigde op-
leiding en bijscholing;

— de, nog vaak passieve, rol van de leerling;

— de rol van het onderwijsgezag;

— de rol van de wetenschap.

Problemen van de open kurrikula zijn volgens
hem:

— het gevaar dat onder het mom van z.g. fundamen-
tele wetenschappelijke standaards kurrikulum-
gepruts plaatsvindt;

— het gevaar van verwaarlozing van de instrumen-
tele ontwikkeling in het onderwijs (verwerving
van kennis en vaardigheden) en van het leren als
leertaak (Becker e.a., 1974, 215 e.v.).
Brinkmann formuleert o.m. problemen van open

kurrikula:

— de kans dat de leerkrachten overspannen raken,
omdat ze de steun van het oude, kant en klaar
programma kwijt zijn, vooral het "didaktisch-
konstruktief’ kunnen reageren op konfliktsitua-
ties zal moeilijk zijn;

— een terugval in het theoretisch niet te verantwoor-
den en niet systematisch te evalueren traditionele
onderwijs;

— het optreden van een chaos van meningen; de
subjektiviteit van de betrokkenen kan ervoor
zorgen, dat er niets of te weinig wordt geleerd;

~ met Rumpf acht hij het gevaar aanwezig dat bij
niet geplande onderwijsprocessen er verkeerde
interpretaties door de leerkracht worden gemaakt
en er stokpaardjes of “blikverenging’ kunnen op-
treden. Ook kan er een willekeurige en/of stereo-
type reglementering van het verloop van het
onderwijsproces optreden. Daarmee is ook vol-
gens hem een verbeterde her- en bijscholing een
voorwaarde voor de realisering van open kurri-
kula,

Als oplossing voor de bovenstaande problemen
propageert Brinkmann de praktijkgerichte ontwik-
kelingswijze van kurrikula. Omdat echter de prak-
tijkgerichte kurrikulumontwikkeling open kurri-
kulumbouwstenen wil produceren blijven de pro-
blemen toch bestaan. Uiteindelijk kiest hij niet voor
een dichotomie, open tegenover gesloten, hetgeen
een onjuist alternatief is. De oplossing moet gezocht
worden in een nuancering van de vorm van kurri-
!rculumprodukten: gesloten kurrikulumeenheden zijn
in die inhoudsgebieden te gebruiken die door strin-
gente logische afleiding zijn gekarakteriseerd, ter-
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wijl open kurrikula zijn te prefereren in gebieden
waar waarden en normen kenmerkend zijn (Brink-
mann, 1974, 398 e.v.).

Bij deze laatste visie kunnen wij ons aansluiten.
De uiteindelijke vormgeving van het kurrikulum zal
vanzelfsprekend in het onderwijs moeten worden
getoetst. Dit brengt ons op de evaluatiekomponent
van de praktijkgerichte kurrikulumontwikkeling.

4.2.3. Evaluatie binnen praktijkgerichte kurriku-
lumontwikkeling

Aangezien het succes van het innovatie/ontwikke-
lingsproces afgemeten wordt aan haar resultaten,
de verbetering van het onderwijs, krijgt de evaluatie
een centrale funktie. Zij moet zich vooral richten op
de belangen van de betrokkenen, de komplexiteit
van het innovatieproces door meer-dimensionale
onderzoeken verduidelijken en voortdurend beno-
digde informatie voor de te nemen beslissingen ver-
schaffen. Ze zal zeer flexibel moeten zijn, omdat het
beslissend is in hoeverre het gelukt haar planning
en uitvoering steeds weer aan de veranderde kondi-
ties van het ontwikkelingsproces aan te passen en
met juiste informatie de verbetering ervan te onder-
steunen. Enerzijds moet men tijdig op de hoogte zijn
van de zich veranderende kondities, anderzijds zal
de evaluatie zich voortdurend moeten kunnen aan-
passen aan een zich voor haar wijzigende taakstel-
ling.

Wulf ontwikkelt het koncept van een "holistische’
evaluatie op grond van Stake’s ‘responsive’ evaluatie.
Bij de holistische evaluatic moeten zoveel mogelijk
van de betekenisvolle gezichtspunten van het prak-
tijkgerichte kurrikulumontwikkelingsproces aan een
evaluatic worden onderworpen. Hij noemt vier
kriteria van Holdener en Moser ter beoordeling van
de validiteit van de evaluatie: transparantie, kon-
sistentie, goedkeuring door de deelnemers en rele-
vantie. Het holistische van de evaluatie moet vooral
daarin tot uiting komen, dat zij weergeeft:

1. hoe het kurrikulum onder verschillende kondities
van school en onderwijs voldoet;

2. welke aspekten alle betrokkenen als haar voor-
en nadelen zien, en

3. hoe de leerlingen er in kognitief en affektief
opzicht op reageren, zodat het “hidden curricu-

lum’ wordt onthuld (Wulf, 1975).

Het is van belang om zeer vroeg in het praktijk-
gericht projekt een omvattend evaluatiemodel, zich
richtend op de drie evaluatie-'velden’ van Wulf op
te stellen, Deze zijn:
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de situatieve voorwaarden en veronderstellingen
voor en van de kurrikulumontwikkeling. Vgl. M.
Skilbeck: "My point here is that no strategy could
adequately proceed unless it were based on a very
careful appraisal of constraints and opportunities’
(Skilbeck, 1973, 29);

— het proces, waarin de evaluatie van kommunika-
tie en interaktie centraal staat;

~ de resultaten, de evaluatie hiervan moet aangeven
welke resultaten de kurrikulumontwikkeling op
wie heeft (Wulf, 1975).

Ook is het essenticel om zowel “harde’ als “zachte’
evaluatie-instrumenten te gebruiken. Hierdoor
wordt het onderzoek naar situatieve elementen, de
situatieve voorwaarden en veronderstellingen van de
kurrikulumontwikkeling, een kernpunt van de
praktijkgerichte kurrikulumontwikkeling. De gene-
raliseerbaarheid en daarmee het disseminatiesucces
van het produkt hangt hiervan af. Een geinstitutio-
naliseerde’ evaluatie/informatiefunktie zal dan ook
in een praktijkgericht kurrikulumontwikkelings-
projekt niet mogen ontbreken.

4.3. Voorwaarden en problemen

De wens tot verbetering van het gehele onderwijs en
de gehele organisatie van de kurrikulumontwikke-
ling maakt duidelijk, dat de praktijkgerichte kurri-
kulumontwikkeling als komplex proces wordt be-
grepen. Door deze komplexiteit is er een aantal
gevaren aan deze kurrikulumontwikkeling verbon-
den, waardoor men voorwaarden aan de realisering
ervan moet stellen. In onderzoekingen naar de
mogelijkheden en het succes van de praktijkgerichte
kurrikulumontwikkeling kunnen deze voorwaarden
en problemen als hypothesen dienst doen.

Een van de belangrijkste voorwaarden lijkt ons
die, welke Wulf geeft. Vanwege de vele faktoren
waar de innovatie via de praktijkgerichte kurriku-
lumontwikkeling zich op richt, acht hij de noodzaak
aanwezig, de komplexiteit van de waargenomen
faktoren te reduceren, waardoor men bij de beperkte
hulpbronnen toch nog ‘handlungsfihig’ kan zijn.
Het gevaar van te veel hooi op de vork kan leiden
tot te hoge verwachtingen en het niet kunnen vol-
doen aan de theoretische pretentie, hetgeen tot
frustratie van de deelnemers en ‘vernieuwings-
vijandigheid’ van de leerkrachten, ouders en leer-
lingen kan leiden (Wulf, 1975, 136).

De theorie die niet meteen tot het overhoophalen
van de praxis dwingt, is die van Von Hentig. Hier
lijkt de door Wulf geéiste reduktie mogelijk. Met
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name valt hier op dat de mate van participatie en
de te vervullen funkties van alle betrokkenen aan
de hand van de strategie bepaald is. Doordat de
leerkracht hier op voor hem essentiéle momenten
een aktieve deelname heeft, hoeft hij niet door futi-
liteiten te worden overbelast. Futiliteiten, die toch
weinig nut voor zijn direkte praktijk hebben.

In dit "action-research’ model is de mogelijkheid
gegeven om met cen klein objekt, voor kurrikulum-
ontwikkeling bijv. een enkel vak of zelfs een gedeelte
ervan, te starten om uiteindelijk zich te richten op
het totale onderwijs. Daardoor kan beter rekening
gehouden worden met situatieve kondities, waar-
onder bijv. de graad van innovatiebereidheid. Door
reduktie ontstaat in de eerste fasen van een projekt
tijd, om de werking van deze kondities te onder-
zoeken, zodat ze beter gemanipuleerd kunnen wor-
den, hetgeen tot betere resultaten en daardoor,
waarschijnlijk tot hogere innovatiebereidheid kan
leiden.

Een andere voorwaarde is het opzetten van een
goede organisatie van de praktijkgerichte kurri-
kulumontwikkeling, Wat dit betreft lijkt het sy-
steemmodel van Aregger voldoende aanknopings-
punten te bieden om een deugdelijke organisatie
van het projekt te bereiken. Het houdt rekening met
alle aktiviteiten, taken en personen, die geordend op
elkaar worden afgestemd. Deze voorwaarde krijgt
ook de nadruk bij Becker e.a. Als voorwaarden ter
opvanging van de problemen bij het ontwikkelen
van open kurrikula geven zij:

— het voorhanden zijn van een oriénteringsraam;
— de noodzaak van een organisatieraam;
— de ontwikkeling van een kodperatiemodel (Becker

e.a., 1974, 243).

De organisatic van een praktijkgerichte kurri-
kulumontwikkelingsprojekt en daarin een goed
lopend kommunikatieproces tussen alle deelnemers
zijn cruciale punten. De rol van de leerkracht is
altijd zeer belangrijk geweest. In de praktijkgerichte
kurrikulumontwikkeling komt ze nog centraler te
staan. Van een adekwate definiéring van de funktie
van de leerkracht in het projekt zal het welslagen
ervan o.m. afhangen. Deze definiéring zal zowel de
leerkracht als didaktisch handelende, als de leer-
kracht als deelnemer in het kurrikulumontwikke-
lingsproces moeten inhouden. Bij de bestudering
van de projekten zagen we dat de leerkracht wat dit
laatste betreft, in alles moet kunnen participeren.
Huber vraagt zich terecht af, hoe de uit de premissen
volgende, volledige deelname aan de kurrikulum-
ontwikkeling, buiten de leerkrachten ook voor de
leerlingen en ouders gerealiseerd kan worden. Men



ziet in de projekten steeds weer de spanning terug-
keren tussen de gekozen emancipatorische uitgangs-
punten en realiseringsmogelijkheden ervan, Het is
een probleem hoe de leerkrachten in het projekt
moeten worden betrokken. Hangt men daarbij een
vals demokratiebegrip aan, door te stellen dat
iedereen maar over alles moet kunnen beslissen, of
laat men bepaalde zaken aan (meer) deskundigen
over.

Met de participatie hangt ook de noodzaak samen
om de beslissingen in het projekt te plannen, waarbij
gebruik kan worden gemaakt van een beslissings-
theorie. T.a.v. dit probleem zijn de voorstellen of de
verslagen van de in de literatuur bestudeerde pro-
jekten in gebreke gebleven. Bergenhenegouwen stelt:
“Feitelijk bestaat er dus grote behoefteaaneen theorie
over het sociale handelen, toegespitst op het hande-
len bij de besluitvorming over b.v. kurrikulumont-
wikkeling en onderwijsprogramma’s met participa-
tie van alle betrokkenen. Deze beslissingstheorie zal
als belangrijkste focus moeten hebben de wijze van
handelen, de strategie — in de meest ruime zin om te
komen tot een positief geaccepteerde overeenstem-
ming’ (Bergenhenegouwen, 1975, 58).

Samenvattend zijn o.i. de meest centrale voor-
waarden voor de opvang van bovenstaande proble-
men.

1. De formulering van wettelijke kaders waarbinnen
een op emancipatie gerichte kurrikulumontwik-
keling mogelijk is en waarin een samenwerking
tussen wetenschap (onderzoek), politiek en prak-
tijk gewaarborgd is op gedecentraliseerde basis.

2. De verbetering van opleiding, her- en bijscholing
van leerkrachten middels een voorwaardenstruk-
tuur van begeleidende centra, als Landelijke
Pedagogische Centra, Schoolbegeleidingsdiens-
ten, Pedagogische Centra en heroriéntatie van
opleidingen van leerkrachten.

3. De ontwikkeling van pragmatische organisatie-
modellen c.q. kodperatiemodellen op regionaal
maar vooral lokaal nivo, waarbinnen de partici-
patie van alle betrokkenen mogelijk wordt ge-
maakt.

3. Enkele evaluatieve vragen

Ten slotte willen we aandacht besteden aan een

drietal vragen die rijzen wanneer men de praktijk-

gerichte kurrikulumontwikkeling, zoals beschreven,

overziet,

1. De relatie tussen de inhoud van de innovatie en
het model van kurrikulumontwikkeling

Praktijkgerichte kurrikulumontwikkeling

2. Het niveau waarop vernieuwing moet plaats
vinden (landelijk, regionaal, plaatselijk)?

3. De doelmatigheid van de praktijkgerichte kurri-
kulumontwikkeling.

5.1. De relatie tussen inhoud van de innovatie en het
model van kurrikulumontwikkeling

Vat men kurrikulumontwikkeling op als een inno-
vatiestrategic dan spreekt het als vanzelf dat de
vraag naar de relatie tussen strategie en inhoud
wordt gesteld. De vraag kan gesteld worden of
nieuwe inzichten op het gebied van het wiskunde-
onderwijs, op het gebied van de wereldoriénterende
vorming, op het gebied van de spelling, etc. door
verschillende modellen voor kurrikulumontwikke-
ling of door één model voor kurrikulumontwikke-
ling zou kunnen worden behartigd. Nog scherper
geformuleerd. Is een praktijkgerichte kurrikulum-
ontwikkeling in staat elke innovatie-inhoud en dan
met name geformuleerd naar de vormingsgebieden
(instrumentele, musisch expressieve en algemene
vorming in engere zin, zie Bijl, 1973) te behartigen?

In principe is geen vormingsgebied uitgesloten
voor de praktijkgerichte werkwijze. De praktijk laat
de laatste tijd een sterke voorkeur zien voor integra-
tieve benaderingen van vakken met name liggend op
het gebied van de wereldorienterende vorming in
het basisonderwijs (vergelijk Projekt Jutphaas,
Nijhof, 1976; Bergenhenegouwen, 1975, Projekt
Wereldoriéntatie, SVO-projekt 0343, LEDO-pro-
jekt Groningen).

Ook in West Duitsland wordt sterk het aksent
gelegd op projekten waarin politieke ,maatschappe-
liike problematiek aan de orde wordt gesteld. Zo
vermelden Becker e.a. (1974, 257, 261) projekten
over wonen, vakantie, afwijkend gedrag en ge-
dragssturing, arbeid, arbeid en macht (263).

Deinnovatie-inhoud bij een praktijkgerichte kurri-
kulumontwikkeling moet echter niet uitsluitend
gezocht worden binnen een vakgebied of vormings-
gebied. Juist bij een praktijkgerichte benadering gaat
het om een verbinding van kurrikulumontwikke-
ling en -onderzoek, her- en bijscholing van leer-
krachten en advisering. Daardoor worden meerdere
innovatiethema’s tegelijkertijd binnen een omvatten-
de strategie als de praktijkgerichte kurrikulumont-
wikkeling aan de orde gesteld.

Men kan uiteraard diskussiéren over de vraag
hoe doeltreffend deze kurrikulumstrategie is om
deze veelheid en omvang van taken te realiseren.
De strategie gaat er vanuit dat leerkrachten geen
consumenten zijn die een produkt aangeboden krij-
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gen waarmee zij op twijfelachtige gronden gaan
werken of het produkt in het geheel niet gebruiken.
Participatie binnen kurrikulumontwikkelingswerk,
binnen projekten als bij Von Hentig, of binnen een
projekt Jutphaas, garandeert in behoorlijke mate
de vorming tot competent beslissen op daarvoor
geéigende nivo’s. Het is duidelijk dat wie op maat-
schappijkritische c.q. emancipatorische gronden een
keuze maakt voor een bepaalde kurrikulumontwik-
kelingsstrategie, daarmee nog niet meer technolo-
gisch georiénteerde strategieén terzijde hoeft te
schuiven. In gevallen van kursuskonstructie is het
goed denkbaar een minder omvangrijke, doeltref-
fende strategic toe te passen. Wij denken hier met
name aan de strategieén zoals beschreven bij Holle-
man, 1975.

Overigens wordt de stelling onderschreven van
McClelland (in Maguire, 1970, bldz. 12): ‘It is
premature to do more than wish for a general model.
let alone a general theory of change and changing.
Accordingly, researchers have developed a variety
of subsystem models, each of which deals with
some aspect of the change process or with some
specific setting. Quite understandably, they vary
widely in comprehensiveness, complexity and ele-
gance’.

5.2. Het niveau waarop vernieuwing moet plaats-
vinden

In het voorgaande is de onderscheiding in beslis-

singsgebieden impliciet gebleven. Expliciet kunnen

we met Bergenhenegouwen, naar de’ Deutscher

Bildungsrat, de volgende drie nivo’s onderkennen.

— Het nivo van het landelijke bestuur en beleid
van het onderwijs (Ministerie van Onderwijs,
landelijke instituten, kommissies op het nationale
of het internationale plan);

- het tweede nivo betreft de landelijke en regionale
instituten, schooladviesdiensten, etc.;

— het derde nivo tenslotte is de instelling van onder-
wijs: de school zelf.

De praktijkgerichte benadering wil het zwaarte-
punt van de beslissingsbevoegdheid in en over het
onderwijs op het nivo van de konkrete werksituatie
van de direkt betrokkenen leggen (Bergenhenegou-
wen, 1975, 53). Dit mag echter niet leiden tot een
isolering van de individuele scholen, hetgeen o.m.
niet wenselijk is met het zicht op mutaties van leer-
lingen. Het kernprobleem zit dan in de relatering
van deze drie nivo’s aan elkaar.
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Bij Gerbaulet (1972, 90) zien we het scheppen van
een referentiekader voor de kurrikulumontwikke-
ling op het eerste nivo, waardoor een zekere marge
van beslissingsbevoegdheid voor de andere wordt
verkregen. Het EBAC-projekt daarentegen betreft
een regionale ontwikkeling, terwijl Von Hentigs
projekt op lokale basis stoelt. Deze twee bekomme-
ren zich dus vooralsnog weinig om de relatie van
hun werkzaamheden met de andere nivo’s.

Franssen (1975, 18) maakt op grond van Goodlad
een enigszins andere onderscheiding in een drietal
nivo’s, welke in wezen toch met de bovenstaande
overeenkomt. Hij stelt voor de spanning op te lossen
door verder onderscheid te maken naar legitime-
ringsaktiviteiten, konstruktie in ruimere zin, en ont-
wikkelingsaktiviteiten, konstruktie in engere zin.
De legitimering zou dan landelijk moeten geschie-
den. Hierbij ontstaan echter volgens ons de volgende
problemen.

— Op welke inhoudelijke punten zou ecn landelijke

legitimering uitspraak moeten doen; welke marge
blijft dan nog over voor beslissingen op lokaal
nivo? Voor een praktijkgerichte benadering is het
noodzakelijk dat deze marge niet te klein mag
zijn, zij moet ook fundamentele zaken als inhou-
delijke leerdoelformulering betreffen. Anders kan
de praktijkgerichte benadering geen reéel alter-
natief voor een R.D.D.-aanpak bieden.
Becker e.a. (1974, 161) stellen, dat zo gauw als de
opvoedingswetenschap de poging onderneemt
praktijkgericht te gaan werken, zij de staat de
mogelijkheid biedt verregaand in het onderwijs-
leerproces in te grijpen.

— Terecht stellen de bestudeerde auteurs dat uit-
voering van de kurrikula in de school athankelijk
is van de leerkracht. Houdt een landelijke legiti-
mering in, dat hij de daar genomen beslissingen
ook moet uitvoeren? Lijkt dit dan niet veel op een
‘power-coercive’-methode? (zie Keuken, 1974).

— M.b.t. de tijd die een landelijke bevraging inneemt
doet zich de vraag voor of de regionale en lokale
ontwikkelingen daarop moeten wachten. Mogen
zij tussentijds niets ondernemen? Zou een negatief
antwoord hicrop wel reéel zijn?

Voorlopig lijkt ons de pragmatische visie van Von
Hentig de meest re€le: nu doen wat mogelijk is zon-
der een landelijke bevraging zoals bijvoorbeeld
Robinsohn voorstelt, daar de resultaten hiervan te
lang op zich laten wachten (Von Hentig, in Hacker
1975, 63).



5.3. De doelmatigheid van de praktijkgerichte kurri-
kulumontwikkeling

De doelmatigheid van een strategie kan men afme-

ten aan twee zaken:

a. bereikt de strategie de doelstellingen zoals gefor-
muleerd (effektiviteit);

b. bereikt de strategie de doelstellingen op een zo
economisch mogelijke wijze (efliciéntiekriterium).

Zowel de effektiviteit als de efficiéntie van een
strategie hangen samen met de mate van hanteer-
baarheid van een strategie. Deze hanteerbaarheid
moet grondig worden ingeschat of gemeten op basis
van een goede randvoorwaardenbeschrijving en de
situatieve kondities waaronder hij zal moeten wer-
ken. Kondities als beschikbare tijd, mankracht en
geld vormen nog altijd, — en zullen dat waarschijnlijk
wel blijven ook, belangrijke randvoorwaarden op
basis waarvan bezien moet worden of een strategie
als akseptabel moet worden getypeerd.

Bezien we de praktijkgerichte benaderingswijze
naar zijn wezenlijke elementen en met name naar
zijn organisatievorm dan kunnen we het volgende
opmerken.

— De deelname van leerkrachten in het kurrikulum-
ontwikkelingsproces vereist een grote mate van
bijscholing, inzet in het werk. Dit betekent een
behoorlijk appél op zijn tijd, meestal zijn vrije
tijd. Als innovaties moeten plaats vinden op basis
van goede wil en bereidheid van leerkrachten, dan
is dat weliswaar een fraai uitgangspunt, maar de
werking van de innovaties hebben belangrijke
sociaal psychologische konsekwenties en finan-
ciéle. Zo is b.v. bekend dat de Gesamtschule-
ontwikkeling in Duitsland, waarin een zeer groot
deel van de tijd geinvesteerd is in het formuleren
van minimum- en differentiéle doelen voor leer-
plan- en leergangontwikkeling, werd gedragen
door docenten die meer dan 60 uur per week
investeerden in hun baan.

- De planning van een praktijkgericht projekt kan
niet zo snel plaats vinden als bij meer technolo-
gische modellen. Dit betekent dat velen en vele
soorten instanties betrokken worden bij de voor-
bereiding. Zo wordt bij het RPZ-model duidelijk
dat overheid, wetenschappers en praktici elkaars
belangen beoordelen en behartigen. Dat zich
daarbij spanningen voordoen is duidelijk. Welis-
waar is deze procedure noodzakelijk in het licht
van emancipatorische motieven, vanuitefficiéncy-
overwegingen zou men zich kunnen afvragen of
de weg niet bekort kan worden door snellere
rationele procedures. Von Hentig heeft daarvoor

Praktijkgerichte kurrikulumontwikkeling

de oplossing gevonden door geen lange termijn
onderzoek te plegen en door een funktioneel
onderscheid te maken tussen participanten.
Vooronderstelling van de praktijkgerichte strate-
gie is dat kurrikulumpakketten die (mede) ont-
wikkeld zijn door leerkrachten een grotere bruik-
baarheid en een groter gebruik (verspreiding)
zullen laten zien, dan pakketten die gecreéerd zijn
op basis van ‘teacherproof” overwegingen. Men
zou dit de innovatiestrategische premisse achter
de praktijkgerichte kurrikulumontwikkeling kun-
nen noemen. Of dit waar is zal moeten blijken.
Garantie bestaat in ieder geval bij die groepen
leerkrachten die hebben geparticipeerd dat zij het
ontwikkelde materiaal gebruiken in hun klasse-
situatie. Of anderen ook gebruik zullen gaan
maken blijft een vraag. Kriterium is immers: zijn
de ontwikkelde materialen via een praktijkgerich-
te benaderingswijze beter dan de huidige? Kan
een praktijkgerichte benadering die garantie
geven?

Als praktijkgerichte kurrikulumontwikkeling
streeft naar bijscholing van leerkrachten is dan
het gevaar van doorstroming naar hogere funk-
ties niet aanwezig? De bijscholing is bedoeld om
leerkrachten meer kompetent te maken om weer-
baar te zijn tegen het aanbod van innovaties in
de school, om als het ware kritisch te kunnen
kiezen. Een belangrijk neveneffect van deze bij-
scholing kan zijn dat leerkrachten een applikatie-
kursus of doktoraalstudies gaan volgen in de
onderwijskunde, waardoor de effekten binnen de
school voor een belangrijk deel verdwijnen, om-
dat de leerkrachten doorstromen naar instituten
voor kurrikulumontwikkeling en/of innovatie-
instituten.

Deze ervaring is opgedaan met het projekt
Individual Prescribed Instruction (IPI) van Robert
Glaser (zie Weisgerber, R., 1972). Soortgelijke
ervaringen heeft een van ons meegemaakt in het
kader van een SVO-projekt over differentiatie-
problematiek in het onderwijs.

De kans bestaat dat wanneer praktijkgerichte
kurrikulumontwikkeling een ‘mode’ zou worden
de sleur en de vermoeidheid een grote rol kunnen
gaan spelen. Het telkens opnieuw starten van
dergelijke projekten wekt aanvankelijk grote
belangstelling. Wanneer het echter aankomt op
een efficiénte (d.w.z. met zo gering mogelijke
kosten aan tijd, mankracht en geld) benadering en
men wil de participanten daadwerkelijk laten
deelnemen in deze ontwikkelingsprocessen, dan
moet men:

— ofwel leerkrachten honoreren voor de ter be-
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beschikking gestelde tijd en aktiviteiten, (finan-
cieel)

— ofwel leerkrachten vrijstellen binnen een school
(hetgeen uiteraard de nodige problemen op-
levert).

De effektiviteit en efliciéncy van dit type strate-
gie¢n zal eerst goed onderzocht moeten zijn, voordat
cen generale toepassing via b.v. een SLO, Landelijke
Pedagogische Centra en andere innovatieorganen
daadwerkelijk gerealiseerd wordt.

In het licht van de innovatieproblematiek zoals
die momenteel in Nederland speelt t.a.v. aansluiting
kleuter-basisonderwijs, middenschoolproblematiek,
participaticonderwijs en open school, is het
wenselijk de praktijkgerichte kurrikulumontwikke-
ling in experimentele vorm te hanteren. Juist gezien
de overmaat aan problematiek lijkt het gewenst de
universitaire en para-universitaire onderzoeksinsti-
tuten op het gebied van onderzoek van het onderwijs
de mogelijkheden te bieden de veelheid van taken in
het praktische en theoretische vlak (de uitbouw van
een sociaal werkzame wetenschappelijke methodo-
logie) op zich te nemen.

Noten

1. Projekt Jutfaas is cen leerplanontwikkelingsprojekt
op het gebied van de wereldoriénterende vorming in
het kader van de doktoraalspecialisatie onderwijs-
kunde te Utrecht o.Lv. drs. W. Nijhof. Het projekt
beoogt een praktijkgerichte kurrikulumontwikkeling
waar te maken in samenwerking tussen leerkrachten,
klcuterleidsters en ouders, gericht op de leeftijdsgroep
vanvier-totachtjarigen. Het projekt is gestart in 1973,
Interne publikaties:

Freriks, W., Projekt Jutfaas, een voorbereidende,
terreinverkennende leerplanstudie inzake wereld-
oriéntatie, mei 1974, Utrecht;

Keulen, M.; Nijhof, W. J. en Verheesen, H., Projekt
Jutfaas, een kurrikulumontwikkelingsprojekt, tussen-
tijds verslag II, sept. 1975;

Luimers, B.; Marapin, J. en Van der Vaart, N., Pro-
cesverslag Projekt Jutfaas 111, sept, 1975;

Nijhof, W. I.; Pel, P. en Ritzen, P., Projekt Jutfaas,
procesverslag IV (maart 1975 — maart 1976), Utrecht,
februari 1976.

2. Onder scholingskoncept of schooltheorie wordt ver-
staan: j
een samenhangend geheel van uitspraken over taak
en funktie van de school op basis van een explicicte
mens-en maatschappijbeschouwing (Van der Bok, F.;
Lacet, C. en Nijhof, W. J.; Theorie der Schule, cen
analyse van een onderwijskundig begrip, Utrecht
1974, interne publikatie).

212

Voorts:

Van Vilsteren, C., Het onderscheiden van scholings-
koncepten, zin en onzin, Utrecht 1973 (interne uit-
gave IPAW);

Nijhof, W. J., Koncepten voor wereldoriéntatie
(manuscript) januari 1976,

. Het EBAC-projekt is een leerplanontwikkelingspro-

Jjekt van de Freiburger Arbeitsgruppe fiir Lehrplan-
forschung, Zwitserland. Het is het eerste grote pro-
Jjekt van deze werkgroep en verbindt kurrikulumont-
wikkelingswerk met parallelle analysen (een opvatting
over action research). (EBAC betekent: Entwicklung
und Begleitende Analysen eines Curriculums).

Een voortreffelijke procesbeschrijving vindt men in
Aregger, K.; Lehrerzentrierte Curriculumreform.
Initiator van het projekt was Prof. dr. Karl Frey.

. Het type kurrikulumkonceptualisering en theoreti-

sering moet generatief zijn, d.w.z. dat zij mogelijk-
heden en ontwikkelingen opent, projecteert en niet
bij voorbaat afsluit, (Zie Marschelke, 1973, 210).

. De Teilanalysen of parallelle studies hebben betrek-

king op een veelheid van onderwerpen waarop een
meer theoretische bezinning in de loop van het pro-
Jekt noodzakelijk was. Dat door deze bezinning de
voortgang van het projekt niet werd vertraagd hangt
samen met de mate waarin men pragmatische beslis-
singen wenst te nemen. Achteraf, d.w.z. na voltooiing
van de deelstudies (die vaak tot promoties leidden)
konden korrekties (ten dele) worden aangebracht of
in andere inmiddels op gang gebrachte projekten
worden ingebracht. De kwaliteit van deze projekten
kan daardoor toenemen omdat de planning van pro-
Jekten op steeds hoger kwalitatieve beslissingen kon
plaatsvinden.

Als voorbeclden van parallelle studies geven we:
Aregger, K. en Isenegger, U., Curriculumprozess:
Beitrige zur Curriculumkonstruktion und -imple-
mentation, Arbeitspapiere und Kurzberichte 18/19,
Freiburg 1971;

Frey, K., Theorien des Curriculums, Weinheim 1971.
Geinteresseerden kunnen voor informatie schrijven
aan:

Pedagogisches Institut, Perolles 6 Ch - 1700 Fribourg,
Zwitserland.

. Als illustratie van de werkzaamheden van leerkrach-

ten in schoolveranderingsprocesscn noemt Aregger
o0.a. (Aregger, 1974, 100 e.v.):
a. taken op het gebied van de voorbereiding, ontwikke-
ling van veranderingskoncepten en fasenplanning:
1. aanreiken van gebieden waarop de vernieuwing
zich moet richten
. het voeren van doeldiskussies
. expliciteren en verhelderen van vooronderstel-
lingen
4. uitwisseling van ervaringen
5. het plegen van literatuurstudie
6. produceren van verschillende diskussienota’s
(b.v. over leerdoelen, kurrikulumkomponenten)
b. de fase van de regulering en evaluatie van het kurri-
kulumontwikkelingsplan:

WK



7. deelname aan werkgroepen
8. participatie aan onderwijsexperimenten
9. beproeven van geproduceerde hulpmiddelen
10. het maken van procesverslagen
11. samenwerken bij inventarisaties
12. teamwork in verschillende werkgroepen (h.v.
ontwikkelingswerk en vakdidaktische werk-
groepen)
C. revisie
13. medewerking bij ‘nieuwe’ voorbereidingen op
grond van bijsturingen van Reform-konzept en
fasenplanning.
Hierbij wordt aangetekend dat met iedere taak zowel
systeem-interne (d.i. binnen het kurrikulumontwikke-
lingsproces), als systeem-externe rollen (d.i. gericht
op school en samenleving) verbonden zijn (Aregger,
1974, 101-102).

7. Zie: Funkties en taken van onderwijsgevenden, nota
uitgebracht door het Instituut voor Toegepaste So-
ciologie te Nijmegen, in samenwerking met organi-
saticburcau Vis en Malotaux te Bilthoven, Den Haug
1975 (Staatsuitgeverij).
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