68

Rob Diephuis

Rob Diephuis startte zijn loopbaan als leraar Engels, werd ontwikkelaar bij SLO, later team-
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& Van Kasteren onderwijsadviseurs. Na een tiental jaren advieswerk in en met scholen richt
hij zich de laatste jaren vooral op studieprojecten voor SLO. E-mail: r.diephuis@slo.nl

Het ongrijpbare

De vraag naar de inhoud van het onderwijs (het
‘wat’) is terug in het publieke domein. De WRR
bracht dit jaar een lijvig rapport uit over de lerende
economie, waarin wordt gepleit voor een herzie-
ning van het leerplan. De Onderwijsraad kwam
onlangs in het advies Een eigentijds curriculum
met de aanbeveling scholen in positie te brengen
om curriculumvernieuwing te realiseren. In beide
adviesrapporten wordt verwezen naar de internati-
onale discussie over 2715 century skills. Het is een
goed verdedigbaar (maar niet gemakkelijk uitvoer-
baar) idee dat er meer aandacht zou moeten zijn
voor het toerusten van leerlingen met een aantal
algemene vaardigheden zoals creativiteit, samen-
werking en communicatie, verantwoord ict-gebruik.
SLO maakte recent een uitwerking in acht vaardig-
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heden (zie kader). Wat betekent dit voor scholen?
We kennen in ons land een lange traditie van vrij-
heid van onderwijs, er is geen nationaal leerplan.
Dat geeft weliswaar ruimte, maar - zo constateert
de Onderwijsraad - hierdoor vinden noodzakelijke
vernieuwingen niet, te laat of te geisoleerd plaats.
Er is ook niet zoiets als een landelijk gesprek over
de meest gewenste inhoud van het onderwijs. Hoe
zit het eigenlijk met het leerplan?

Hoe weten leraren wat er geleerd moet worden

en wat hebben ze er zelf over te zeggen? Dit lijkt
een simpele vraag, maar het is een ingewikkelde
kwestie. Er is niet één partij die de inhoud van het
onderwijs bepaalt. Het proces van tot stand komen



21¢ eeuwse vaardigheden

(Bron

Creativiteit: nieuwe ideeén bedenken en deze kunnen uitwerken en analyseren
Kritisch denken: een eigen, onderbouwde visie of mening kunnen formuleren

Probleem oplosvaardigheden: een probleem (h)erkennen en een plan voor oplossing kun-
nen maken

Communiceren: een boodschap effectief en efficiént ontvangen en overbrengen

Samenwerken: gezamenlijk een doel realiseren en daarbij anderen kunnen aanvullen en
ondersteunen

Digitale geletterdheid: ICT effectief, efficiént en verantwoord gebruiken

Sociale en culturele vaardigheden: effectief kunnen werken, leren en leven met mensen
met verschillende etnische, culturele en sociale achtergronden

Zelfregulering: doelgericht en passend gedrag kunnen realiseren

: SLO, 2014)
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van het leerplan is misschien het best te typeren in
termen van vijf soorten conversatie, te weten:

. maatschappelijk discours;

. technisch-bestuurlijk discours;

. discours over concretisering van het leerplan;
. discours over lokale keuzes op schoolniveau;
»  discours over resultaten.

Om te beginnen is er altijd maatschappelijke dis-
cussie over onderwijs in de media. Opinieleiders
schrijven stukken of treden op in de media, politici
vragen aandacht voor een thema, themaorganisaties
presenteren hun specifieke belang, wetenschappers
geven commentaar op ontwikkelingen, er is publici-
teit rond internationaal onderzoek, enzovoorts. Het
gaat daarbij vaak om de grote vragen: Waartoe leren
leerlingen? Wat moeten ze leren? Hoe? Waar is de
school in essentie voor? Dit is politiek terrein, een
arena waarin verschillende perspectieven en deel-
belangen met elkaar strijden. De Onderwijsraad pleit
voor een permanent college waarin verschillende
claims tegen elkaar afgewogen kunnen worden.

Dicht hier tegenaan is er een meer technisch-be-
stuurlijk discours over kaders en sturing via regelge-
ving van de overheid. Hierbij gaat het om de regels
die samen ons eigen ‘nationaal curriculum’ vormen.
In de Nederlandse context hanteert de overheid een
mix van drie soorten instrumenten:

. Kerndoelen voor het primair onderwijs en de
onderbouw voortgezet onderwijs met een zeer
globale typering van de gewenste inhoud. Dit
biedt in principe veel ruimte.

. Referentiekaders voor taal en rekenen, in detail
uitgewerkt voor alle onderwijssectoren. Dit is
een vorm van strakke sturing, compleet met
toetsen. Er is nauwelijks ruimte voor schoolbe-
leid.

. Examenprogramma’s voortgezet onderwijs op
een intermediair niveau van concretisering,
nader gespecificeerd in syllabi. Dit zijn duidelijke
kaders, met beperkte ruimte voor eigen invulling.
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Ofschoon er bij elke herziening weer over wordt
gediscussieerd, is het stelsel van verschillende
sturingsinstrumenten vanaf de jaren negentig
min of meer toevallig zo gegroeid. Het discours is
altijd weer ad hoc en heeft nog niet geleid tot een
integraal idee over een besturingsfilosofie over
de gewenste verhouding tussen wat moet en wat
mag. Het idee van landelijke sturing ligt in onze
geschiedenis nu eenmaal zeer gevoelig.

Het derde type gesprek gaat over de invulling van
de regelgeving. Hierbij gaat het om het inhoudelijk
concretiseren van het programma, de verbinding
maken tussen het wat en het hoe in uitvoerbare
leersituaties. Dit is de afgelopen paar decennia
vooral het terrein geworden van experts, zoals
leerplanontwikkelaars, opleiders, auteurs van me-
thoden en onderzoekers, van huis uit vaak leraren.
Voor elk schoolvak is er wel een kring actieve
leraren en vakinhoudelijke experts die samen een
platform vormen voor discussie over inhoud en
didactiek. Leidend zijn daarbij meestal een beperkt
aantal sterke vakinhoudelijke tradities. De ‘gewone’
leraren zijn in dit discours geleidelijk buiten beeld
geraakt, het merendeel volgt vrij getrouw de keu-
zes die in de methoden zijn gemaakt.

Dit is het vakoverstijgende gesprek in een school-
team over het inhoudelijk profiel van de school en
de betekenis daarvan voor de wat- en hoe-vragen.
Denk bijvoorbeeld aan de actuele discussie over
hoe je in een team werk maakt van algemene
vaardigheden. Op tal van plekken wordt nagedacht
over specifieke accenten die passen bij de identi-
teit van de school. In het voortgezet onderwijs kun
je verschillende discussies over accenten in het
leerplan waarnemen:
+ focus op de leerling: de school profileert zich
bijvoorbeeld op kwaliteit van zorg, loopbaan-
begeleiding of talentontwikkeling;



»  focus op vakinhoud: de school profileert zich
bijvoorbeeld op wetenschapsoriéntatie, vak-
manschap of beta-techniek;

+ focus op de samenleving: de school profileert
zich bijvoorbeeld op internationalisering, bur-
gerschap of duurzaamheid.

Het is niet altijd even duidelijk of dit type discussie
doorwerkt naar inhoudelijke keuzes op de vloer.
We weten wel dat het gesprek in het team vaker
gaat over het hoe dan over het wat. De didactiek is
kennelijk beter bespreekbaar dan de inhoud. Dat
laatste is ook lastig bij gebrek aan gemeenschap-
pelijke taal, elk vak heeft zijn eigen jargon.

Tegen de tijd dat het leerplan aanklopt op de deur
van het klaslokaal is er al veel gebeurd, politiek,
bestuurlijk, inhoudelijk, wellicht in het schoolteam.
Wat de leraar doet met al die input is grotendeels
onbekend. Het format van de les biedt de leraar
ruimte uitleg en opdrachten aan te passen aan
de leerlingen en waar nodig te improviseren. Er is
echter nauwelijks discours over het uitgevoerde
curriculum: wat er echt in de klas gebeurt. Het
gesprek wordt pas voortgezet als er informatie is
over het gerealiseerde curriculum: wat er bereikt
is, althans voor zover dat blijkt uit toetsresultaten.
Het leerplan wordt continu beinvloed door discus-
sie over de behaalde resultaten.

Het lijkt vrij simpel: de overheid formuleert kaders
in vormen van regelgeving; scholen hebben
daarbinnen ruimte voor eigen beleid; experts
maken materialen, leraren gebruiken die om op
maat beslissingen te nemen over wat er door wie
geleerd moet worden; resultaten worden ingezet
als feedback. Dit veronderstelt een soort keten met
schakels die op elkaar aansluiten. Het is moeilijk
generaliseren, maar één ding is wel helder: zo
werkt het helaas niet.

De voornaamste inhoudelijke reden is dat de
kaders geen geheel vormen. We hebben wel een

in de

sturing van het proces
en de onderlinge
rolverdeling luistert
nauw

soort leerplan, maar het is een gefragmenteerd
landschap van losse elementen. De relevantie van
leerdoelen is niet te beoordelen bij gebrek aan
een richtinggevend kader voor het geheel van het
funderend onderwijs. In SLO-termen: er is geen
rationale voor het leerplan oftewel een antwoord
op de vraag: Waartoe leren leerlingen? De over-
heid waagt zich tot nu toe niet aan zo'n integrale
benadering.

Daar komt bij dat de concretisering van het
leerplan los is geraakt van de uitvoering. De toon
wordt gezet door experts die veel verstand hebben
van een vak of thema, maar onvermijdelijk mikken
op een ‘gemiddelde’ lespraktijk en altijd gericht
zijn op een relatief klein deel van het curriculum.
De meeste leraren in de onderbouw achten het
niet hun taak en competentie om actief beslissin-
gen te nemen over wat er precies geleerd moet
worden. Kort door de bocht: ze kopen een boek
en beschouwen dat als het leerplan. Als je ziet hoe
ingewikkeld een methode in elkaar zit, kun je ze
geen ongelijk geven. Toch is dat een ongewenste
situatie. Het roept wel de vraag op hoe we de regie
op het concrete leerplan weer terug kunnen bren-
gen bij de meerderheid van de leraren.

Het leerplan van de school - integraal, zoals leer-
lingen het ervaren - is ongrijpbaar. De schoolleider
die een leerplangesprek wil organiseren over de
vraag wat het meest de moeite waard is om te le-
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ren, maakt het zichzelf niet gemakkelijk. Hij laveert
tussen twee klippen: enerzijds gefragmenteerde en
deels onduidelijke landelijke kaders, anderzijds het
lerarenteam dat meestal niet gewend is over het
geheel te praten en tien tegen één sterk uiteenlo-
pende opvattingen kent over de wenselijkheid van
een gesprek over de inhoud.

Het kan ook anders. Veel andere landen kennen
wel een door leraren op lokaal niveau uitgewerkt
nationaal leerplan. Geen land is hetzelfde, er zijn
grote verschillen in inkadering, in de mate van
uitwerking, de verhouding met regionale keu-

zes in scholen en de rol en positie van leraren.
Overal zoekt men naar een balans tussen richting
en houvast op landelijk niveau en ruimte om op
schoolniveau zelf keuzes te maken. Een paar
voorbeelden.

In Schotland is veel werk gemaakt van een
integraal leerplankader als basis voor vakontwik-
keling. Het gaat er in het funderend onderwijs om
leerlingen op te leiden tot succesvolle lerenden,
personen met zelfvertrouwen, verantwoordelijke
burgers en actieve deelnemers. Elk van deze vier
capacities is uitgewerkt in houdingen en vaar-
digheden die vertaald kunnen worden naar een
concreet leerplan op school- en klasniveau.

Finland kent een stevig uitgewerkt nationaal leer-
plan. Het bijzondere is daar het meerjarige proces
van totstandkoming met vele leraren. Het leerplan
is hier geen opgelegd kader, maar een ‘expression
of our collective will’. Hier bestaat de landelijke
rationale uit een beschrijving van centrale waarden
en principes voor de inrichting van het onderwijs.
Het nationale leerplan laat wel ruimte voor lokale
verschillen.

Ook Australié kent een integrale aanpak: de over-
heid communiceerde in 2008 een ambitieus plan
om het onderwijs te verbeteren (The Melbourne
Declaration), met het Australian Curriculum als
een van de speerpunten. Dit project is nog in volle
gang en ook hier maken schoolleiders en leraren
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gefaseerd een leerplan voor de toekomst. De rode
draden: zeven competenties (21st century skills)
en drie aspecten die overal terug komen (bijvoor-
beeld: de positie van Australié ten opzichte van
opkomend Azié). Zie www.australiancurriculum.
edu.au.

De werkzame ingrediénten in deze landen: poli-
tiek commitment, stevige regie en communicatie,
integrale doelen waar iedereen zich mee verbindt,
meerjarige fasering, eigenaarschap van leraren
als beroepsgroep en ruimte voor schoolgebonden
keuzes. Deze landen maken ook een keuze om
‘aan de voorkant’ te sturen en veel minder ‘aan de
achterkant’ via centrale toetsen en examens.

Wat moet een schoolleider hier nu mee? Dat hangt
een beetje af van het ambitieniveau. Op veel
scholen wordt ruim geinvesteerd in didactiek en de
kwaliteit van zorg en begeleiding. Het gesprek over
de inhoud beperkt zich tot een blik op de resulta-
ten. De inhoud zelf staat niet ter discussie of wordt
per vak geévalueerd. Op andere scholen is er wel
de ambitie om met elkaar in gesprek te gaan over
wat leerlingen zouden moeten leren. De leiding
moet dan op enigerlei wijze een bedding creéren
voor discussie in het team. Uit de eerste verken-
ningen van SLO in het project Curriculumvensters
komt een aantal kwesties naar voren waar de
schoolleiding mee te maken kan krijgen. Het gaat
om:

. eenheid en inspiratie;
. professionele ruimte;

. wat, hoe en wie;

. curriculair leiderschap;
. regie en leiderschap.

Om te beginnen moet het glashelder zijn waarom
de school zich wil bezinnen op het leerplan. Er
moet een drijvende kracht zijn die richting geeft
aan het gesprek. Dat kan een gedeeld probleem



zijn of een inspirerende ambitie. Vooral jonge
leraren - maar zij niet alleen - werken graag op een
school die ergens voor staat en waar ze trots op
kunnen zijn. Van de schoolleiding mag je verwach-
ten dat daartoe een koers wordt uitgezet.

Er moet professionele ruimte zijn om na te denken
over de invulling van het leerplan. In de verken-
ningen van SLO blijkt dat scholen de eigen situatie
zeer verschillend inschatten en beleven. Als het
glas half leeg is, lijkt alles al dichtgetimmerd in
regelgeving, toetsen en examens en toezicht. Als
het glas half vol is wordt de ruimte in de kerndoe-
len gezien als kans om een eigen concretisering te
ontwerpen.

Leerplanontwikkeling is onderdeel van schoolont-
wikkeling. Het gaat nooit alleen over de inhoud.
Het hoe en het wat zijn onlosmakelijk met elkaar
verbonden - zeker als het gaat om het aanleren
en trainen van vaardigheden. De organisatorische
condities - tijd, plaats, leermiddelen - en de krach-
ten in het team zijn sterk mede bepalend voor
inhoudelijke keuzes.

Het bedenken of uitwerken van een leerplan vraagt
om een specifieke combinatie van competenties.
Met en beetje goede wil kun je hierin drie groepen
onderscheiden: vakinhoudelijke/-didactische, ont-
werptechnische en veranderkundige competenties.
Aangezien niemand met alles gezegend is, ligt een
vorm van gedeeld leiderschap voor de hand. Dat
vraagt om een geaccepteerde rolverdeling tussen
leraren en leiding. Voor veel leraren betekent

het dat ze niet alleen worden aangesproken als
uitvoerder in de klas, maar ook als lid van een
beroepsgroep die verantwoordelijkheid neemt voor
de invulling van het leerplan.

Leraren en schoolleiding zijn beide nodig in de

sturing van het proces en de onderlinge rolverde-
ling luistert nauw. Het primaat ligt in het geval van
het leerplan bij de leraren. De leiding intervenieert
als er in de communicatie ongewenste blokkades
optreden. De Bruijn (2008) noemt als voorbeelden
hiérarchische effecten (denk bijvoorbeeld aan te
dominante eerstegraders) en groupthink (tun-
nelvisie in het team, signalen van buiten komen
niet meer door). Als het gesprek goed loopt, is het
motto voor de schoolleider: vinger aan de pols,
maar vooral niet onnodig interveniéren.

Dit zijn geen wereldschokkende bevindingen,

maar je ziet maar weinig scholen die aan de vijf

genoemde condities voldoen. Hierbij is de overheid

nog even buiten beeld gehouden, maar het zou

een verademing zijn als er heldere en eenduidige

sturing zou komen. In de Nederlandse situatie zou

je kunnen denken aan:

» een landelijke rationale die de waartoe-vraag
adresseert en richting geeft;

*  een beknopte, heldere verplichte kern (ken-
nisbasis, leerlijn);

* niet-verplichte inspirerende voorbeelden
waarin duidelijk wordt wat er te kiezen is.

Daarnaast kunnen overheid en sectororganisaties
zich gericht inspannen om het mooie vak van
leerplanontwikkeling een plek te geven in school-
ontwikkeling. Niet als hobby van experts, maar
als antwoord op de dringende vraag wat met het
oog op de toekomst van leerlingen, het meest de
moeite waard is om te leren.

*  Bruijn, H. de (2008). Managers en Professio-
nals. Den Haag: Sdu Uitgevers BV.

+ Diephuis, R, en A. Thijs (2014). Het leerplan-
gesprek op school. Enschede: SLO.

*  Kuiper, W. en J. Berkvens (2013). Balancing
curriculum regulation and freedom across
Europe. CIDREE Yearbook 2013. Enschede:
SLO.
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Den Haag: Onderwijsraad. wijs. Enschede: SLO.

Onderwijsraad (2014). Een eigentijds curricu- +  Thijs, A. en R. Diephuis (2014). Kaders voor
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over funderend onderwijs. Enschede: SLO. *  WRR (2013). Naar een lerende economie.
Thijs, A. (2013). Digitale geletterdheid en 21e Amsterdam, Amsterdam University Press.

Leerlingen leren altijd wel iets, ongeacht de aanpak van hun leraar. Wil je dus weten of een leraar er
echt toe doet, dan moet je niet vanaf nul kijken, maar op een wat hoger gelegen punt beginnen. Ofte-
wel, in termen van hoogleraar onderwijsonderzoek John Hattie, vanaf een goed gekozen kantelpunt.
Dat was het uitgangspunt van zijn Visible learning (2009), een synthese van meer dan 800 meta-analyses
van onderzoek naar factoren die leerlingenprestaties beinvloeden. Een tweede uitgangspunt daar-

van was dat je als leraar bewijzen moet zoeken of jouw aanpak effect heeft, niet in je eentje, maar in
samenwerking met je collega’s. Maar dat laatste vergt wel een gemeenschappelijke taal, een gedeeld
corpus van onderwijskundige kennis. Een goed, oorspronkelijk Nederlandstalig overzicht dat alles wat
we thans op dat terrein (menen te) weten, toegankelijk maakt voor leraren, bestaat echter nog altijd
niet. We zijn nog altijd aangewezen op vertalingen van buitenlands werk zoals Marzano’s Wat werkt op
school en sinds kort Hattie’s Leren zichtbaar maken, de door Bazalt uitgebrachte Nederlandse bewerking
van Visible learning for teachers uit 2012.

Leren zichtbaar maken biedt aldus Hattie geen kant-en-klare recepten, geen red-de-wereld-remedies,
maar wil leraren een denkkader bieden dat hen helpt na te denken over het effect van wat ze doen.
Aanzetten tot nadenken doet het zeker, ook al doordat het mythes ontkracht, bijvoorbeeld dat rekening
houden met leerstijlen heel effectief is. Niettemin blijven er nog de nodige vragen open, zoals: hoe
meet je nu eigenlijk in Hattie’s systeem het effect als het gaat om open opdrachten, spreekbeurten en
presentaties, of voortgang in kritisch denken? En: zijn uitkomsten van onderwijsonderzoek eigenlijk
wel universeel geldig of moet je in een aantal gevallen corrigeren voor culturele verschillen?

Voor iedereen die graag eens uit de mond van de meester zelf hoort hoe het zit, om er daarna met col-
lega’s over van gedachten te wisselen, is er 13 en 14 november a.s. een uitgelezen kans. Op 13 novem-
ber verzorgt Hattie, thans hoogleraar onderwijsonderzoek aan de universiteit van Melbourne, een - be-
perkt toegankelijke - masterclass. Op 14 november opent hij een dagcongres met een keynote, waarna
er sessies plaatsvinden over door hem gekozen thema'’s, die hij bovendien steeds zelf eerst kort inleidt.
Het congres wordt georganiseerd door Bazalt in samenwerking met HCO, RPCZ en OnderwijsAdvies.
Meer inlichtingen en aanmeldingen via www.lerenzichtbaarmaken.nl/congres.
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