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curriculum development reinvented4

1. 	 Introductie
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Mijnheer de rector magnificus, mijnheer de decaan, familie, vrienden en collega’s,

De realisering van inhoudelijke en didactische verbeteringen en vernieuwingen in het 
onderwijs - verder aangeduid als ‘curriculumvernieuwingen’ - is een weerbarstige aange-
legenheid (Cuban, 1992). Het aandragen van een vernieuwingsidee is relatief eenvoudig. 
Beduidend lastiger blijkt het dat idee ten uitvoer te brengen in de school- en klassenpraktijk 
van alledag, om over beklijving nog maar te zwijgen (Hargreaves & Fink, 2006). 

Deze algemene constatering is evenzeer van toepassing op de vernieuwingspogingen die 
zijn en worden ondernomen op het terrein van bètaonderwijs, in Nederland en daarbuiten 
(Van den Akker, 1998b; Atkin & Black, 2003). De transformatie van vernieuwingsambities 
naar een nieuw of vernieuwd programma, naar de verandering van de school- en klas-
senpraktijk en al helemaal naar wat dat alles bij leerlingen uiteindelijk oplevert aan (meer 
of betere) kennis, vaardigheden en houdingen, blijkt een fijngevoelig proces met allerlei 
voetangels en klemmen. Doorgaans treedt er veel ruis op en helaas is het meer regel dan 
uitzondering dat intenties, hoe achtenswaardig ook, ergens tijdens dat ingewikkelde proces 
vervormen of verdampen (Van den Akker, 1998a; Kuiper, Boersma, & Van den Akker, 2005). 
Daar zijn verschillende factoren op van invloed, niet in de laatste plaats het gebrek aan 
draagvlak onder docenten. Toen ik in mijn eerste SLO-leven begin jaren ‘80 op verzoek van 
de toenmalige directie een bezoek bracht aan Schotland, raakte ik op een zondagochtend na 
het bijwonen van een kerkdienst in Edinburgh aan de praat met een man die in het dage-
lijks leven directeur van een school bleek te zijn. Toen ik hem vertelde dat ik werkzaam was 
bij het ‘National Institute for Curriculum Development in the Netherlands’, vertrouwde hij 
mij in overvalst Schots toe: “We, teachers, generally hate people like you!”. Deze hartenkreet 
getuigt overigens niet alleen van gebrek aan draagvlak, maar ook van de misvatting dat 
leerplanontwikkeling doorgaans plaatsvindt zonder inbreng van mensen uit de praktijk. 

Echter, hoe complex en weerbarstig ook, onmogelijk zijn verbetering en vernieuwing niet. 
Een illustratie daarvan zijn de recente ervaringen met de ontwikkeling en invoering van het 
profielkeuzevak ‘Natuur, Leven en Technologie’. Die laten zien dat (zie ook De Kievit & Kuiper, 
in voorbereiding):
•	 een strak stramien van ontwikkeling, evaluatie, certificering en invoering bevorderlijk is 

voor de kwaliteit van lesmodules;
•	 het mee-ontwikkelen van modules een sterk professionaliseringseffect heeft en eige-

naarschap van degenen die mee-ontwikkelen stimuleert (hetgeen natuurlijk nog niet 
betekent dat dat ook tot acceptatie leidt bij de grote groep docenten die niet hebben 
mee-ontwikkeld, maar dat terzijde);
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•	 door teamvorming op schoolniveau en samenwerking met het hoger onderwijs vakont-
wikkeling, docentontwikkeling en schoolontwikkeling ondersteund worden;

•	 het invoeringsproces sterk gebaat is met ondersteuning van docenten vanuit regionale 
steunpunten.

Maar misschien moeten we ook in dit geval niet te vroeg juichen. De ontwikkeling en 
invoering van een nieuw keuzevak dat wordt afgerond met alleen een schoolexamen is wat 
anders dan de vernieuwing van verplichte bestaande vakken die worden afgesloten met 
een centraal en een schoolexamen. Dat laatste is aan de orde bij de in gang gezette vernieu-
wing van de examenprogramma’s voor natuurkunde, scheikunde, biologie en wiskunde 
(waarover later meer).

Eenvoudige en enkelvoudige vernieuwingsrecepten bestaan niet. Deugdzame heuristieken 
gelukkig wel. Zorgvuldige en gedegen analyse en evaluatie zijn belangrijke heuristieken. 
Beide vormen te zamen met (her)ontwerp, (her)ontwikkeling en implementatie de kernacti-
viteiten in curriulumontwikkeling, -verbetering en -vernieuwing (Van den Akker & Kuiper, 
2008; Thijs & Van den Akker, 2009). Maar, hoewel van eminent belang, in de praktijk zijn 
beide geen vanzelfsprekendheid, zeker evaluatie niet.

Ook waardevol is het leren van lessen uit ervaringen in het verleden, hetgeen per saldo ook 
een analyse- en evaluatieactiviteit is. De literatuur voorziet in goed gedocumenteerde be-
schrijvingen en analyses van diverse vernieuwingstrajecten in het bètadomein gedurende 
de afgelopen decennia, in de Verenigde Staten en het Verenigd Koninkrijk (Van den Akker, 
1998b; Atkin & Black, 2003, 2007; Black & Atkin, 1996; Ogborn, 2005), maar ook in Afrika 
(Leyendecker, 2008; Verspoor, 2008) en Nederland. Voor wat betreft dat laatste wil ik met 
name verwijzen naar de bundel artikelen ter afronding van het PLON-project (Eijkelhof, Holl, 
Pelupessy, Van der Valk, Verhagen & Wierstra, 1986), de SLO-publicatie over 10 jaar leerplan-
ontwikkeling voor het natuurwetenschappelijk onderwijs (Boersma, Van Aalst, Schermer, 
Hondebrink, Pilgram & De Kievit, 1987), een themanummer van het Tijdschrift voor Didac-
tiek der ß-wetenschappen over het vak Algemene Natuurwetenschappen onder redactie 
van Lijnse (1997), en een ander themanummer van hetzelfde tijdschrift over curriculumont-
wikkeling voor de bètavakken (Van den Akker & Terwel, 2001; Boersma & Schermer, 2001; 
Eijkelhof & Kortland, 2001; Goddijn & Kindt, 2001; Pilot & Van Driel, 2001). Het is belangrijk 
daar kennis van te nemen en er, daar waar nodig en mogelijk, lessen uit te leren. Immers, zij 
die het verleden veronachtzamen zijn veroordeeld het te herhalen (Santayana, 1905, p.284).
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De kernboodschap van deze oratie is de noodzaak van zorgvuldige analyse en evaluatie in 
relatie tot het ontwerpen, ontwikkelen en implementeren van curriculumvernieuwingen, 
en dat in combinatie met enig historisch besef hoe curriculumvernieuwingen in het recente 
verleden zijn aangepakt en verlopen. Bij het overdragen van die boodschap laat ik me 
inspireren door een constatering van Hargreaves en Fink (2006, p. 2): “If the first challenge 
of change is to ensure that it’s desirable and the second challenge to make it doable, then the 
biggest challenge of all is to make it durable and sustainable”. De trits ‘desirable – doable – 
durable’ brengt me tot de volgende opbouw:
•	 Ik ga het hebben over de voorgenomen bètavakvernieuwing in de tweede fase en een 

leerplankundige analyse van het nut en de noodzaak daarvan (‘desirability’).
•	 Vervolgens kom ik te spreken over analyse en evaluatie als kernactiviteiten bij curriculum-

ontwikkeling, -verbetering en -vernieuwing. Dat betoog brengt mij onder meer bij de 
evaluatie van de bètavakvernieuwing die op dit moment door SLO en onder mijn leiding 
wordt uitgevoerd. Die evaluatie heeft tot doel inzicht te geven in de uitvoerbaarheid en 
toetsbaarheid van de nieuwe in pilots beproefde programma’s (‘doability’).

•	 Daarna geef ik aan dat en hoe analyse en evaluatie in de fase na eventuele besluitvor-
ming omtrent brede invoering van de nieuwe programma’s (vanaf 2011) verankering van 
de bètavakvernieuwing kunnen helpen bevorderen (‘durability and sustainability’).

•	 Maar allereerst presenteer ik een korte terugblik op het verloop en de opbrengsten van 
enkele vernieuwingstrajecten op het terrein van de bètavakken in het voortgezet 
onderwijs in Nederland. Die exercitie heeft tot doel om bij het bedenken van oplossingen 
voor vandaag - lees: de huidige bètavakvernieuwing - te leren van ervaringen uit het 
verleden.
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	 2. �Bètavakvernieuwing  
in Nederland:  
een exemplarische  
terugblik
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Om te beginnen dus een korte, exemplarische terugblik op vernieuwingsinitiatieven op het 
terrein van de bètavakken in het Nederlandse voortgezet onderwijs sinds de invoering van 
de Mammoetwet in de jaren 60. Ik beperk me tot het Project LeerpakketOntwikkeling  
Natuurkunde (PLON), de vernieuwingsactiviteiten van de Commissie Modernisering 
Leerplan Scheikunde (CMLS; later ondergebracht bij SLO), de activiteiten van de Commissie 
Modernisering Leerplan Biologie (CMLB) en de ontwikkeling en invoering van het tweede 
fase-vak algemene natuurwetenschappen (ANW). Via literatuuranalyse en gesprekken 
met enkele direct betrokkenen heb ik geprobeerd me een beeld te vormen van het wat en 
waarom van deze vernieuwingsinitiatieven en de gevolgde aanpak.1

Project LeerpakketOntwikkeling Natuurkunde
Het officiële beleid rond het natuurkundeonderwijs aan het eind van de jaren 60 en het be-
gin van de jaren 70 bestond uit het invoeren van ‘stapelbare’ leerstoflijsten voor mavo, havo 
en vwo, gebaseerd op de redenering: geef vwo-ers ongeveer de hbs-stof maar doe wat meer 
een beroep op inzicht, geef havo-leerlingen wat minder stof dan vwo-ers en geef mavo- 
leerlingen weer wat minder dan havo-leerlingen (Van Aalst, 1987). De invoering van deze 
lijsten in combinatie met de benadrukking van het belang van practicum, vooral in de 
onderbouw, gebeurde op basis van rapporten van de Commissie Modernisering Leerplan 
Natuurkunde (CMLN), in eerste versie verschenen in 1969 en als definitief advies gepubli-
ceerd in 1974. Een ingrijpend gevolg van de CMLN-voorstellen was leerstofoverlading, vooral 
voor havo. Daarnaast ontstond bij veel docenten de overtuiging dat: 
•	 mavo en havo eigensoortige doelstellingen dienden te hebben die niet rechtstreeks 

waren af te leiden van het vwo;
•	 bij natuurkunde op het vwo te weinig aandacht werd gegeven aan onder meer histori-

sche ontwikkelingen en groepswerk;
•	 in alle drie de schooltypen aspecten van het vak die in de leefomgeving van leerlingen 

en in het maatschappelijk proces van belang zijn onvoldoende aan bod kwamen (Van 
Aalst, 1987).

Daarmee was de voedingsbodem gelegd voor een nieuwe oriëntatie op het vak, niet in de 
laatste plaats bij docenten. Die belangstelling manifesteerde zich onder meer tijdens de zgn. 
Woudschoten-conferenties begin jaren 70 over Nuffield Physics - een grootschalig ontwik-
kelproject geïnitieerd door de Nuffield Foundation in het Verenigd Koninkrijk voor 11- tot 
16-jarigen en later ook op ‘advanced’ niveau voor 16- tot 18-jarigen met veel aandacht voor 
het doen van practicum - en over het Amerikaanse Harvard Project Physics waarvoor
dermate veel belangstelling bestond bij Nederlandse natuurkundeleraren dat zelfs overwo-
gen is het materiaal te vertalen. De vernieuwingswensen en -ideeën werden uiteindelijk 
gekanaliseerd via PLON.
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PLON (1972-1986), aangestuurd vanuit de Vakgroep Natuurkundedidactiek in Utrecht,  
richtte zich op de ontwikkeling van leerpakketten voor natuurkunde (leerlingmateriaal en 
handleidingen voor docenten en toa’s) ter inspiratie van examenontwikkeling (Kortland, 
2004). Aanvankelijk gebeurde dat voor mavo en de onderbouw havo en vwo, later ook voor 
de bovenbouw havo en vwo. Het PLON-programma valt kortweg te typeren als (Kortland, 
2004): natuurkunde voor álle leerlingen - en dus niet alleen de ‘natuurkundespecialisten’ - in 
de vorm van onderwijs dat vertrekt vanuit de leefwereld van leerlingen (natuurkunde- 
in-context; context-based) en dat mikt op een actieve inbreng van leerlingen en op leren 
door doen (activity-based). De aanname was dat het natuurkundeonderwijs daarmee zou 
winnen aan relevantie voor een brede groep leerlingen en zou resulteren in meer en betere 
begripsvorming en verwerving van meer toepasbare kennis en inzichten. Bij het PLON-
experiment waren uiteraard ook proefscholen betrokken (Van der Valk & Frederik, 1986), in 
de volgende aantallen en met de volgende doelen:
•	 vijftien mavo-scholen (uitproberen van lesmateriaal en afname van een PLON-mavo-

examen gebaseerd op een experimenteel examenprogramma en geheel afwijkend van 
het reguliere examen);

•	 twaalf havo-scholen (eveneens uitproberen van lesmateriaal en afname van een 
PLON-havo-examen gebaseerd op een experimenteel examenprogramma en voor de 
helft afwijkend van het reguliere examen) en vwo-scholen (die niet werden toegestaan 
aan een PLON-examen mee te doen; wel was er voor een beperkt aantal scholen de 
mogelijkheid in het schoolonderzoek een experimenteel keuzeonderwerp af te nemen; 
de meeste scholen maakten van deze mogelijkheid gebruik).

Tijdens zijn afscheidssymposium op 9 oktober 2009 liet Piet Lijnse zich ontvallen dat “PLON 
wereldberoemd is, behalve in Nederland”. Naar mijn idee doet hij het project daar mee te 
kort, al zijn er zeker kritische kanttekeningen te maken. Eerst het goede nieuws. PLON heeft 
veel opgeleverd en heeft, ook internationaal, veel invloed gehad. Mij baserend op de reflec-
ties van enkele PLON-ers van het eerste tot het laatste uur (Van Aalst, 1986; Hooymayers, 
1986) wijs ik op:
•	 een door het project in gang gezette, door Woudschoten 1972 en de Werkgroep Examens 

Natuurkunde (WEN) in 1985 bepleite verschuiving in de visie op het vak en (voor wat 
betreft de WEN) de examinering daarvan. Componenten daarvan waren:
•	 gerichtheid op onderwijs niet voor enkelen maar voor allen;
•	 uitwerking van vakcontexten in plaats van traditionele leerstoflijsten (in WEN-termen: 

‘naar omgevingsnatuurkunde’, ‘natuurkunde in context’, ‘toepassingen in samenleving 
en techniek’) en daarmee meer aandacht voor aansluiting op de leefwereld;

•	 inpassen van keuzeonderzoek;
•	 aandacht voor meer gevarieerde werkvormen met inbegrip van practicum (WEN: 

‘kennis verwerven door zelf doen’) en plenaire bespreking;
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•	 en een meer thematische en minder lineaire opbouw van het programma;
•	 een versterking van de vakdidactische kennis;
•	 een schat aan concreet, op deze visie gebaseerd lesmateriaal (thematisch opgebouwd, 

met een vaste structuur en met, vooral in de bovenbouw, moderne onderwerpen) dat 
tevens als inspiratiebron heeft gediend voor educatieve uitgevers;

•	 alleen voor mavo, voorbeelden van andere toets- en examenvormen.

Een sterk punt was ook de cyclische ontwerpaanpak, met flinke input van de kant van docen-
ten van de proefscholen en met expliciete aandacht, vanuit het project zelf, voor evaluatie 
en onderzoek (Van Aalst & Wierstra, 1979; Kortland, 2004). Evaluatie richtte zich op eerste en 
bijgestelde versies van ontwikkelde lesmaterialen. In het eerste geval ging het om het gene-
reren van mogelijke suggesties voor verbetering (via gesprekken met pilotdocenten, afname 
van leerlingvragenlijsten en, voor zover de tijd dat toeliet, lesobservaties). In het tweede geval 
werd ingezoomd op de invloed van het gebruik van (een serie) lesunits op cognitieve en af-
fectieve leeropbrengsten (zie bijvoorbeeld Wierstra, 1984; Wierstra & Wubbels, 1994). In het 
verlengde van PLON is tevens een aantal promotietrajecten uitgevoerd, over mechanica- 
onderwijs (Van Genderen, 1989), het leren afwegen van risico’s van ioniserende straling (Eijkelhof, 
1990), energieonderwijs (Van der Valk, 1992) en meisjes en natuurkunde (Jörg, 1994).

Er zijn ook kanttekeningen te plaatsen:
•	 PLON is de geschiedenis ingegaan als een experiment. Tot opschaling en algemene 

invoering is het nooit gekomen. Het project heeft grote invloed gehad op de docenten 
van de proefscholen, maar op niet-direct-betrokkenen was de invloed beperkt (Van Aalst, 
1986). Door betrokkenen zelf wordt in dit verband gesproken over ‘fouten’ als slechte 
toegankelijkheid, in de zin dat het vrij lang duurde voordat het project met duidelijke 
ideeën naar buiten trad (Van Aalst, 1986), en geheimzinnig naar buiten toe doen over het 
ontwikkelde materiaal, vooral in de eerste periode van het project (Van der Valk & 
Frederik, 1986).

•	 PLON was zijn tijd wellicht te ver vooruit en te innovatief en verkreeg mede daardoor 
onvoldoende draagvlak onder natuurkundedocenten. PLON werd door menig docent 
geassocieerd met groepswerk, demonstraties, leerlingen zelf dingen laten doen, wat 
allemaal veel tijd en inspanning kost en, zo bestond de indruk, weinig meer zou opleve-
ren dan wanorde in de klas en onzekerheid van leerlingen (Van der Valk & Frederik, 
1986). De overlevering leert dat de onhandige opstelling van enkele ontwikkelaars 
tijdens enkele landelijke lerarenbijeenkomsten in dit verband ook bepaald niet bevorder-
lijk was. Die houding voedde bij sommige docenten al of niet terecht een duurzame 
weerstand tegen (elke vorm van) vernieuwing van het natuurkundeonderwijs.

•	 PLON richtte zich op leerpakketontwikkeling ‘ter inspiratie van examenontwikkeling’. 
Vernieuwing van de examenprogramma’s behoorde niet tot de opdracht - “was beyond the 
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scope of the project” (Kortland, 2004, p. 10). Het is zonneklaar dat deze beperking versprei-
ding, invoering en verankering van het PLON-gedachtegoed geen goed heeft gedaan.

•	 Het systematisch ontwikkelen van nascholingscursussen bij PLON-materiaal is, ondanks 
goede bedoelingen, verwaarloosd (Van Aalst, 1986). Lerarenopleidingen speelden bij de 
implementatie een ondergeschikte rol (Kortland, 2004).

•	 PLON heeft ook vakkenintegratie laten liggen, ondanks ambities in die richting  
(Hooymayers, 1986).

Zou het desalniettemin niet handig en verstandig zijn geweest de huidige vernieuwing 
van het natuurkundeonderwijs (NiNa) meer zichtbaar voort te laten bouwen op PLON-erva-
ringen? Een dergelijke ‘doorontwikkeling’ van PLON was en is niet aan de orde, zo blijkt uit 
recente gesprekken met enkele ingewijden, en wel om drie redenen: 
•	 zorg om de kern van natuurkunde (kernbegrippen); 
•	 mede gevoed door discussies eind jaren 90 over te veel contexten in de examens, wil men 

er voor waken dat die kern overeind blijft en niet overwoekerd wordt door contexten;
•	 de inschatting dat een ‘doorstart’ strategisch onverstandig zou zijn gegeven de in de 

jaren 70 ontstane weerstand tegen PLON; 
•	 de overtuiging dat ook een flinke actualisering van de inhoud geboden is, om meer/ook 

tijd te kunnen besteden aan allerlei nieuwe technologische ontwikkelingen en onder-
werpen uit de moderne natuurkunde.

Commissie Modernisering Leerplan Scheikunde
Midden jaren 60 manifesteerde zich ook onder scheikundedocenten een behoefte aan ver-
nieuwing. De belangrijkste bezwaren tegen het toenmalige scheikundeonderwijs waren de 
volgende (Hondebrink, 1987):
•	 Er bestond onvrede over het vak scheikunde in de derde klas (verplicht voor alle leerlin-

gen). Wat in de derde klas aan scheikunde behandeld werd, vormde de basis voor 
scheikunde in klas 4 en volgende, maar voor niet-scheikundekiezers (toen meer dan de 
helft van de leerlingen) vond men dit programma niet erg geschikt.

•	 De scheikundeprogramma’s voor mavo, havo en vwo gingen net als bij natuurkunde uit 
van het stapelingsidee (omvang en diepgang nemen toe in de volgorde mavo, havo en 
vwo) en bevatten nogal wat onderdelen waarvan het belang niet zo duidelijk was. 
Daarnaast ontbrak aandacht voor allerlei maatschappelijke onderwerpen en vooral voor 
onderwerpen die vanuit het wetenschappelijk onderwijs belangrijk gevonden werden. 
Kortom, er was grote behoefte aan ‘kappen van dood hout’ en inhoudelijke actualisering.

•	 Leerplannen voor (de toenmalige) rijksscholen waren nogal omvangrijk, zeker voor havo. 
Bovendien bestond er weinig ruimte voor practicum.

In het kielzog van de invoering van de Mammoetwet werden op ministerieel niveau ver-
nieuwingen in gang gezet door het instellen van een aantal Commissies Modernisering 
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Leerplan, waaronder die voor scheikunde (CMLS) in 1968. De CMLS kreeg de opdracht de 
minister te adviseren over de vernieuwing van de leerplannen scheikunde voor mavo, havo 
en vwo. De CMLS entameerde projecten voor vwo, havo en mavo waarbij grote aantallen 
scholen waren betrokken en die in 1977 werden overgenomen door SLO. 

In de werkwijze om te komen tot nieuwe leerplannen lag de nadruk op het ontwikkelen van 
lesmateriaal (leerlingenteksten en docenttoelichtingen), met practicum als geïntegreerd 
bestanddeel voor een kwart tot een derde van de lestijd (Hondebrink, 1987). Daarbij was er 
veel aandacht voor beproeving in de praktijk van door de CMLS/SLO ontwikkeld lesmateri-
aal door docenten en leerlingen en voor de herziening daarvan, met een toespitsing op  
de contextrijkheid van de materialen. Proefscholen werden in de gelegenheid gesteld  
experimentele examens af te nemen (het zgn. CM-examen). Dat had tevens als voordeel  
dat niet-proefscholen konden zien waar de vernieuwing op examenniveau uit bestond.  
De vernieuwing beperkte zich niet tot de keuze van onderwerpen, maar richtte zich ook op 
didactische aspecten (het rapport van de commissie-Dijsselbloem moest toen nog worden 
geschreven...). Op basis van het lesmateriaal werden leerplannen opgesteld en werd gewerkt 
aan een eindexamenprogramma. Dat werd beproefd en als essentieel gezien voor het  
welslagen van de projecten. Na beëindiging van het project werd het lesmateriaal door-
ontwikkeld en uitgegeven door Wolters-Noordhoff. Deze methode ‘Chemie’ was jarenlang 
de meest gebruikte scheikundemethode. 

Via volledige leerlingteksten en docenttoelichtingen komen tot nieuwe leerplannen is 
omslachtig en duur, maar een dergelijke bottom-up benadering - anders dan bij PLON - heeft 
volgens Hondebrink (1987) een aantal belangrijke voordelen, waaronder:
•	 gerichtheid op de zone van naaste ontwikkeling van docenten draagt er nadrukkelijk toe 

bij dat het nieuwe leerplan uitvoerbaar is in de klas;
•	 voortdurende controle op het benodigde aantal lesuren en het vrij grote aantal scholen 

zorgen er voor dat het nieuwe leerplan uitvoerbaar is in de beschikbare tijd. Geen 
overladenheid dus; 

•	 door concreet lesmateriaal te ontwikkelen wordt duidelijk wat algemene doelstellingen 
concreet inhouden.

De overladenheid die door de CMLS/SLO tamelijk succesvol was tegengegaan, stak toch weer 
de kop op bij de voorbereiding, ontwikkeling en invoering van het scheikundeprogramma 
voor de tweede fase. Bij de ontwikkeling van dat programma werd, conform de werkwijze 
die ook bij de andere vakken werd gevolgd, een aanpak gehanteerd die kortweg als volgt 
te typeren valt: een relatief kleine commissie van deskundigen, vakdidactici en docenten 
ontwikkelde een nieuw examenprogramma, de route naar dat examenprogramma werd 
door methodeschrijvers ingevuld en het was aan docenten om het programmma aan de 
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hand van dat materiaal uit te voeren. Voor scheikundebegrippen betekende deze aanpak 
(behoorlijk top-down, geen experimenten, geen gedegen beproeving) een drastische breuk 
met het verleden. 

Door de CMLS/SLO is een innovatieproces gestart “waarnaar ook nu nog met bewondering 
wordt gekeken, omdat de kwaliteit van het proces en het product een sterk draagvlak vond 
voor het scheikundeonderwijs van de daarop volgende periode” (Pilot & Van Driel, 2001, p. 42). 
Geleidelijk aan ontstond twijfel of het programma nog wel voldeed aan de nieuwe eisen des 
tijds, hetgeen in de tweede helft van jaren 90 uitmondde in een fundamentele bezinning 
op het scheikundeprogramma door de zgn. Eenhoorngroep. Als belangrijkste knelpunt werd 
gezien dat het scheikundeonderwijs zich te zeer ten doel stelde leerlingen wegwijs te maken 
in de wetenschappelijke discipline en voor te bereiden op een eventuele loopbaan als che-
misch onderzoeker. Het gevolg was een overladen overzichtscurriculum, een verzameling op 
elkaar gestapelde leerstof (‘sedimentenstructuur’), een lappendeken zonder samenhang en 
zonder duidelijke relevantie voor leerlingen. Voor een uitweg uit de problemen zouden twee 
uitgangspunten richtinggevend moeten zijn (Pilot & Van Driel, 2001, pp. 45-48; cursiverin-
gen mijnerzijds):
•	 Acceptatie van een nieuw programma door het onderwijsveld is afhankelijk van 

openheid naar en betrokkenheid van docenten bij de vernieuwing van het programma. 
Docenten moeten dan ook vanaf het begin intensief betrokken worden bij de bezinning, 
bij de besluitvorming over de uitgangspunten en doelen van het nieuwe programma en 
bij het ontwikkelen, testen en invoeren van nieuw onderwijsmateriaal. Alleen dan 
kunnen de herkenbaarheid en het draagvlak van een nieuw programma in het onder-
wijsveld worden gegarandeerd. In dat verband is het van groot belang inzicht te hebben 
in de praktijkkennis van docenten. Bovendien zal gezocht moeten worden naar manieren 
om opvattingen en praktijkkennis van docenten te veranderen in een richting die past bij de 
vernieuwing en om de koers van een vernieuwingsproces aan te passen aan bestaande 
opvattingen en veranderingen die hierin mogelijk zijn. Als er een grote kloof blijkt te bestaan 
tussen de ambities van een vernieuwing en de bestaande opvattingen van docenten, kan het 
ambitieniveau maar beter worden aangepast aan wat haalbaar lijkt te zijn.

•	 Gewerkt moet worden aan een programma dat representatief is en voor leerlingen 
betekenisvol, dus geen statisch overzicht van scheikunde als wetenschap. Representativi-
teit vereist onder andere dat het natuurwetenschappelijke, het technologische en het 
maatschappelijke ‘gezicht’ van de chemie op een evenwichtige wijze en in onderlinge 
samenhang aan de orde worden gesteld.

De door Pilot en Van Driel (2001) voorgestelde vernieuwingsaanpak legt een sterk accent op 
het leren van docenten (in netwerken) en omvat in grote lijnen de volgende elementen:
•	 het vanuit een visie verhelderen van gewenste doelstellingen van scheikundeonderwijs, 

daarbij terugredenerend van door leerlingen te verwerven competenties;
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•	 het ontwikkelen, zorgvuldig beproeven en herzien van voorbeeldlesmateriaal (‘enkele 
prototypen die kunnen dienen als experimentele blokken’, met inbegrip van bijbehoren-
de toetsing) in samenspraak met een beperkte groep chemiedocenten, eerst voor vwo en 
dan voor havo. Naarmate op scholen de omvang van het nieuwe onderwijs, inclusief de 
bijbehorende toetsing toeneemt, wordt het noodzakelijk de leerlingen van deze pionier-
scholen een aangepast schriftelijk examen aan te bieden, met vervolgens een geleidelij-
ke uitbreiding van het aantal scholen via een ‘olievlekmodel’. 

Het heeft er alle schijn van dat met het bovenstaande, daarbij nadrukkelijk voortbouwend 
op het CMLS/SLO-gedachtegoed, een aantal piketpaaltjes is geslagen voor de vernieuwing 
van het scheikundeonderwijs zoals gepropageerd door de Verkenningscommissie en de 
Commissie Vernieuwing Scheikundeonderwijs havo en vwo.

Vernieuwingsinitiatieven bij biologie
Sinds de jaren 60 is ook bij biologie een discussie gevoerd over de vernieuwing van het 
onderwijs in dat vak, maar het geheel oogt duidelijk minder georganiseerd dan bij natuur-
kunde en scheikunde. Het eerste examenprogramma biologie voor mavo, havo en vwo 
werd tegelijk met de Mammoetwet ingevoerd. Dit examenprogramma was gebaseerd op 
de in 1967 door een studiecommissie uitgebrachte ‘Programmabasis leerplan biologie voor 
het voortgezet onderwijs’. Het was de bedoeling dat op basis daarvan leerplannen voor de 
verschillende schooltypen zouden worden ontwikkeld, maar verder dan het genoemde, in 
thema’s geordende examenprogramma kwam het niet (Schermer, 1987). In 1971 werd de 
Commissie Modernisering Leerplan Biologie (CMLB) ingesteld, onder aanvoering waarvan in 
1976 het centraal schriftelijk examen biologie werd ingevoerd.

In de jaren 70 profileerde het biologieonderwijs zich als natuurwetenschappelijk onderwijs 
(Schermer, 1987), in navolging van vernieuwingsprojecten in de Verenigde Staten (Biological 
Siences Curriculum Study, BSCS) en het Verenigd Koninkrijk (Nuffield Biology). De natuurwe-
tenschappelijke denk- en werkwijze, zoals gehanteerd bij natuurkunde en scheikunde, werd 
ook bij biologie geïntroduceerd. Het experimentele practicum kreeg als didactische werk-
vorm een steeds belangrijker plaats en de natuurwetenschappelijke vakstructuur werd het 
criterium voor leerstofordening. 

De CMLB (1971-1978) deed alles, behalve dat wat volgens Schermer (1987) van een dergelijke 
commissie verwacht mocht worden: het moderniseren van het leerplan. De reden daarvan 
was simpel: er was in die dagen nauwelijks zoiets als een leerplan en er viel dus niet veel te 
moderniseren. Bovendien, de meeste leden van de CMLB hadden volgens de overlevering 
eigenlijk geen idee hoe je zoiets moest aanpakken. Het is tekenend voor die periode dat pas 
in 1976 binnen de CMLB een werkgroep leerplanontwikkeling werd opgericht om de leer-
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planontwikkeling te professionaliseren. Dat gebeurde vooral voor het basisonderwijs (het 
project ‘Natuuronderwijs op de Basisschool’). Voor mavo werd een syllabus ontwikkeld, voor 
havo en vwo gebeurde er niets.

Aan het begin van de jaren 80 organiseerde de Biologische Raad een symposium onder de 
titel ‘Biologieonderwijs in de tachtiger jaren’, met een bezinning op de kwaliteit van het bio-
logieonderwijs als doel. De onvrede was groot. Belangrijkste kritiekpunten waren (Treffers & 
Waarlo, 1989):
•	 het overwegend natuurwetenschappelijke en kennisgerichte karakter van het biologie-

onderwijs, mede als gevolg van de invoering van het centraal schriftelijk examen;
•	 de vervreemding van de levende natuur in de omgeving door de inhoud en vorm van het 

biologieonderwijs (laboratoriumbiologie);
•	 motivatieproblemen bij leerlingen ten gevolge van een gebrekkige aansluiting van het 

biologieonderwijs bij hun leef- en belangstellingswereld;
•	 de geringe betrokkenheid van het biologieonderwijs bij actuele en maatschappelijke 

problemen.
In 1982 werd de Werkgroep Herziening Eindexamenprogramma’s Biologie (WEB) ingesteld 
die met voorstellen kwam voor een nieuw examenprogramma mavo, havo en vwo.

Op de drempel van de eeuwwisseling manifesteerden zich meer en meer ernstige knelpun-
ten in het biologieonderwijs (Boersma & Schermer, 2001):
•	 overladenheid van het programma: leerlingen moeten te veel leren in te weinig tijd;
•	 geringe samenhang in het programma, zowel horizontaal als verticaal;
•	 geringe relevantie van het programma voor veel leerlingen. Een deel van het programma 

is voor veel leerlingen niet interessant, niet van enig nut in het dagelijks leven en derhalve 
niet relevant. Veel onderwerpen worden gedecontextualiseerd, dus als pure biologie, 
aangeboden en behandeld. Het invoeren van contexten blijkt een moeizame zaak. 
Docenten zijn bevreesd dat de vakstructuur in het gedrang zal komen bij het prioriteit 
geven aan de keuze van contexten. Gebrek aan relevantie van programma’s voor leerlingen 
is, net als overladenheid, geen uniek Nederlands probleem. Internationaal wordt de nood-
zaak tot contextualisering sterk benadrukt (zie Black & Atkin, 1996; Millar & Osborne, 1998);

•	 ontbreken van aansluiting tussen de opeenvolgende fasen van de schoolloopbaan van 
de leerling (basisschool - onderbouw voortgezet onderwijs - tweede fase).

Boersma en Schermer (2001) pleitten voor het aanpakken van de vier problemen in samen-
hang, daarmee voor wat betreft de eerste twee onderstaande punten de kaderstellende 
koers uitzettend voor de Commissie Vernieuwing Biologie Onderwijs (CVBO):
•	 eerst een consistent eindpunt, een breed gelegitimeerde visie, formuleren over waar het 

biologieonderwijs zich op zou moeten richten;
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•	 vervolgens, bij voldoende overeenstemming over een dergelijk ontwerp voor het 
toekomstige biologieonderwijs (‘biologie in contexten aanbieden’), maatregelen nemen 
die bijdragen aan de realisering van de vernieuwing (ontwikkeling in de school- en 
klassepraktijk), en dat dan door docenten, vakdidactici en andere deskundigen gezamen-
lijk. De, naar het zich laat aanzien, aanzienlijke vakinhoudelijke en vakdidactische 
vernieuwing vergt een lange periode van ontwikkeling en invoering (‘van idee tot 
dagelijkse praktijk in de klas minstens 20 jaar’);

•	 vastlegging in regelgeving, maar pas nadat het nieuwe biologieonderwijs vorm heeft 
gekregen in de dagelijkse school- en klassenpraktijk.

Algemene natuurwetenschappen (ANW)
Het vak algemene natuurwetenschappen (ANW) is vanaf 2000 ingevoerd als schoolexa-
menvak in het algemene deel van alle vier de tweede fase-profielen. Daarmee werd het een 
verplicht vak voor alle leerlingen in de bovenbouw havo en vwo. ANW heeft een algemeen 
vormend doel en is niet bedoeld als voorbereiding op alleen de profielen Natuur & Techniek 
en Natuur & Gezondheid. Met ingang van 2007-2008 is het alleen nog voor vwo verplicht.

ANW is een vak waarin op natuurwetenschap wordt gereflecteerd (Pieters, 1997). De vakin-
houd beslaat de volgende domeinen: 
•	 vaardigheden (A); 
•	 analyse en reflectie met betrekking tot natuurwetenschap, techniek en de rol van 

mensen (B); 
•	 leven (C); 
•	 biosfeer (D);
•	 materie (E);
•	 zonnestelsel en heelal (F). 
Alles bij elkaar omvat ANW elementen van een bètavak (verschijnselen, natuurwetenschap-
pelijke theorieën daarover, aspecten van techniek) en van een alfa- en gammavak (kennis-
theoretische, ethische, historische en maatschappelijke aspecten). Centraal in het vak staat 
de systematische toepassing van vier vragen, het zgn. vragenskelet: Waar haal je kennis 
vandaan? Hoe gebruik je die kennis? Hoe weet je dat iets waar is? Mag alles wat kan?

ANW is ontwikkeld en ingevoerd op voorstel van de Stuurgroep Profiel Tweede Fase Voort-
gezet Onderwijs. In haar eerste Scharniernota (1994) wees de Stuurgroep op het belang van 
algemene vorming om enig inzicht te verwerven in de wijze waarop natuurwetenschap-
pelijke kennis tot stand is gekomen. Vervolgens stelde zij dat in ANW ook technologische 
aspecten aan de orde zouden moeten komen en dat de vakinhoud in een historische, 
filosofische, economische en maatschappelijke context zouden moeten worden geplaatst. 
Dit geluid was niet nieuw. Dergelijk onderwijs werd al jaren bepleit door de aanhangers 
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van Science-Technology-Society (zie bijvoorbeeld Eijkelhof, Genseberger, De Jong & Teekens-
Veldkamp, 1997). 

Voor ANW werd - net als voor de andere tweede fase-vakken - een vakontwikkelgroep ge-
formeerd, met als opdracht examenprogramma’s te ontwikkelen (Vakontwikkelgroep ANW, 
1995). Omdat met een dergelijk natuurwetenschappelijk vak in de bovenbouw havo/vwo 
in Nederland (en elders) weinig ervaring bestond, werd op initiatief van CDß en SLO een 
projectgroep ingesteld die belast werd met (Eijkelhof et al., 1997): 
•	 het uitvoeren van een voorstudie naar de inhoud van en ervaringen met een vak als 

ANW in binnen- en buitenland;
•	 het ontwikkelen en in de praktijk beproeven van lesmateriaal; 
•	 het adviseren van auteurs van educatieve uitgeverijen;
•	 het schrijven van een leerplan;
•	 het doen van een voorstel voor de nascholing/omscholing van docenten.
De ontwikkeling van het lesmateriaal gebeurde door vier schrijfgroepen van auteurs en 
docenten van eerst vijf en later tien proefscholen. De basis voor de formatieve evaluatie van 
het lesmateriaal vormden de ervaringen van docenten en leerlingen van de vijf proefscho-
len. Het examenprogramma, het voorbeeldlesmateriaal en een experimenteel omscholings-
programma (ter voorbereiding op een landelijke cursus) werden in de eerste helft van 1997 
min of meer gelijktijdig ontwikkeld. De landelijke omscholing (met een omvang van 120 
studielasturen) was bestemd voor eerstegraads docenten natuurkunde, scheikunde, biologie 
en later ook aardrijkskunde en richtte zich op vakkennis, vakdidactiek, implementatie en 
reflectieve vaardigheden (Kapteijn, 1997).

Interessant zijn de conclusies die werden getrokken uit een formatieve evaluatie (op basis 
van o.a. logboeken, interviews met docenten en groepjes leerlingen, leerlingvragenlijsten  
na afloop van een lessenserie en lesobservaties) als onderdeel van een eerste ronde van 
materiaalontwikkeling in 1996 (Eijkelhof et al., 1997):
•	 Niet alle leerlingen hebben een goed beeld gekregen van de identiteit van het vak.
•	 Toetsing blijkt in het materiaal nog weinig uitgewerkt, voornamelijk omdat een scherp 

beeld omtrent de doelstellingen van ANW ontbreekt.
•	 Het blijkt zeer zinvol te zijn geweest lesmateriaal te ontwikkelen en uit te proberen op 

scholen. In een dergelijk jong vak zonder enige noemenswaardige traditie is het noodza-
kelijk daarmee ervaringen op te doen.

(Ook) bij ANW is het anders gelopen dan door de initiatiefnemers en ontwikkelaars beoogd. 
Uit recente gesprekken met ANW-ingewijden over het hoe en waarom daarvan worden de 
volgende pijnpunten genoemd:
•	 Bij menigeen - docenten en leerlingen voorop - was en is (?) er onduidelijkheid over de 

identiteit van het vak (waar gaat het over? hoe het vorm te geven? wat zijn gewenste 
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leereffecten?). Bevlogen docenten hebben het vak opgepakt, niet-bevlogen docenten 
hebben het links laten liggen.

•	 Niet iedereen onderschrijft de wenselijkheid van het vak (waarom dit vak?) als verplicht 
vak voor in eerste instantie alle havo- en vwo-leerlingen en vanaf 2007 alleen vwo-leer-
lingen. Anders gezegd, als ANW als verplicht vak op het rooster moet, dient het dan, zoals 
nu het geval is, een vak te zijn voor alle vwo-leerlingen ongeacht het gekozen profiel? Of 
zou ANW, zoals Lijnse (in voorbereiding) bepleit, een vak moeten zijn voor alleen de 
leerlingen die een van de beide maatschappijprofielen hebben gekozen? Hoe dan ook, de 
huidige ervaring leert dat zich bij ANW een differentiatieprobleem manifesteert: menig 
alfa/gamma-leerling vindt ANW al gauw te diep gaan en vindt het vak daarom onvol-
doende interessant, terwijl menig bètaleerling ANW een vak vindt met te weinig 
diepgang en daarmee met te weinig uitdaging. Kortom, is/moet ANW bètabreed of 
bètadiep?

•	 ANW heeft last van concurrentie van NLT. NLT is interdisciplinair van aard (en is dus 
breed), maar graaft tegelijkertijd inhoudelijk dieper dan ANW (zie vorige punt). Boven-
dien, NLT is alleen bestemd voor leerlingen met een N-profiel, bouwt nadrukkelijk voort 
op de monodisciplinaire vakken, wordt door leerlingen als moeilijk ervaren, is gericht op 
doorstroming en is een keuzevak. ANW daarentegen is maatschappelijk breed, is gericht 
op fundering en is een verplicht vak. NLT, zo wordt gemeld, ‘pleegt broedermoord ten 
opzichte van ANW’. 

•	 ANW werd ook gegeven door boventallige docenten die onvoldoende motivatie voor het 
vak aan de dag legden. Veel docenten die ANW gaven, geven nu NLT. ANW wordt nu 
gegeven door kwetsbare eenlingen.

•	 ANW vraagt om een alfa/gammadidactiek (zie het vragenskelet) waar de gemiddelde 
bètadocent onvoldoende vertrouwd mee is en weinig affiniteit mee heeft. Aan begelei-
ding van een dergelijke gedragsverandering van docenten (en leerlingen) heeft het 
ontbroken, ondanks een formeel opleidings/certificeringstraject voor docenten De NVON 
heeft die begeleiding wel opgepakt via regionale bijeenkomsten, maar dat is na zes keer 
doodgebloed. Bètavakdocenten zijn niet allemaal early adopters van ANW. Anders 
gezegd, een helder implementatieperspectief ontbrak. 

•	 ANW ontbeert een ondersteunend kader, zoals wel voorhanden bij de monodisciplinaire 
vakken en NLT. Er is teveel geredeneerd vanuit de gedachte: er zijn boeken, dus het komt 
wel voor de bakker.

Pluspunten, volgens dezelfde ingewijden, zijn dat de ANW-vraagstelling heeft doorgewerkt 
in de op een context-concept benadering gebaseerde concept-examenprogramma’s voor de 
monovakken. Ook heeft ANW bijgedragen aan het bevorderen van samenhang tussen de 
bètavakken en van aandacht voor actuele bèta-onderwwerpen. Bovendien heeft ANW het 
belang van professionalisering van docenten in de context van bètavakvernieuwing bena-
drukt (zie bovengenoemde attitude- en gedragsverandering).
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Tussenbalans
Wat leert deze exemplarische terugblik ons meer dan dat er behoorlijke verschillen zicht-
baar zijn in de wijze waarop door de verschillende projecten ingestoken is op de uitwerking, 
verspreiding en invoering van vernieuwingsambities? Tijd voor een tussenbalans omtrent 
te leren ervaringen. Ik kom tot het volgende lijstje:
•	 Ambities zijn goed en zelfs noodzakelijk (want anders blijft alles bij het oude), maar het 

adagium ‘think big, act small’ lijkt ook hier raadzaam. Probeer niet té ver voor de troepen 
uit te lopen (PLON). Mikken op de zone van de naaste ontwikkeling van docenten (vgl. 
scheikunde) en het ambitieniveau daarop aanpassen (hetgeen soms meer resulteert in 
evolutie dan eigenlijk geambieerde revolutie), zet meer zoden aan de dijk. 

•	 Mik op acceptatie en draagvlak onder docenten (die zijn immers de dragers van de 
vernieuwing) en doe dat door openheid te betrachten en betrokkenheid te stimuleren bij 
bezinning, visie- en programmaontwikkeling (en dat laatste van examenprogramma tot 
voorbeeldlesmateriaal). Maar ben je er wel van bewust dat acceptatie en draagvlak ook 
gebaat zijn bij een helder leerplankader (zie biologie). Voortwoekerende discussies over 
waar de vernieuwing dan wel het nieuwe vak nu precies voor staat (vgl. ANW; en dreigt 
dat ook voor NLT?), doen de zaak vaak meer kwaad dan goed. 

•	 Investeer stevig in cyclische ontwikkeling en invoering, met inbegrip van evaluatie en 
onderzoek (sterk punt van PLON).

•	 Investeer in de betrokkenheid van docenten van proefscholen (scheikunde, PLON, ANW).
•	 Verbeter en vernieuw nadrukkelijk in het perspectief van vastlegging van de vernieuwing in 

regelgeving. Het zichtbaar maken van de vernieuwing in landelijk vastgestelde examenpro-
gramma’s is een belangrijke voorwaarde voor verspreiding, invoering en verankering.

•	 Met het oog op de verbetering van de relevantie en betekenisvolheid van programma’s is 
het van belang ook leerlingen op enigerlei wijze te betrekken bij de ontwikkeling en 
zeker de formatieve evaluatie ervan.

•	 Er is vaak pas sprake van echte vernieuwing op het niveau van de school- en klassen-
praktijk als ook de examen- en toetspraktijk meebeweegt. Investeer daar dus ook flink in.

•	 Zorg er voor dat wat feitelijk gebeurt op het punt van de professionalisering van 
docenten in de vernieuwingscontext in overeenstemming is met het door iedereen 
omarmde belang ervan.
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	 3.	� Nut en noodzaak van  
voorgenomen  
bètavakvernieuwing  
in de tweede fase
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Het wat en waarom van de vernieuwing

Vanaf 2002 zijn door de minister van OCW vakvernieuwingscommissies geïnstalleerd 
met als opdracht nieuwe examenprogramma’s voor havo en vwo te ontwikkelen en in de 
praktijk te beproeven. Dat gebeurt voor de vakken scheikunde, biologie, natuurkunde en 
wiskunde (de laatste bestaat uit vier programma’s: A t/m D). Daarnaast is een stuurgroep 
geformeerd met als opdracht examenprogramma’s voor havo en vwo te ontwikkelen voor 
het al genoemde, geïntegreerde bètavak NLT. Deze commissies en stuurgroep hebben in de 
afgelopen jaren een visie op hun vak geformuleerd en gepubliceerd (Boersma, Van Graft, 
Harteveld, De Hullu, Van den Oever & Van der Zande, 2005; Boersma, Van Graft, Harteveld, 
De Hullu, De Knecht-van Eekelen, Mazereeuw, Van den Oever & Van der Zande, 2007; Com-
missie Vernieuwing Natuurkundeonderwijs, 2006; Commissie Vernieuwing Scheikunde-
onderwijs, 2003; Commissie Toekomst WiskundeOnderwijs, 2007; Stuurgroep NLT, 2007).  
Op basis van deze visie hebben zij concept-examenprogramma’s opgesteld die onder 
verantwoordelijkheid van het College van Examens (CvE) zijn en worden uitgewerkt in 
syllabi (m.u.v. de profielkeuze-vakken NLT en wiskunde D). Op initiatief van de commissies 
is en wordt ook (voorbeeld)lesmateriaal ontwikkeld. De concept-examenprogramma’s voor 
natuurkunde, scheikunde, biologie en wiskunde worden op pilotscholen beproefd (zeven à 
twintig per vak). Bij de ontwikkeling en invoering van NLT zijn inmiddels ruim 200 scholen 
betrokken. De beproeving van de programma’s wordt onderworpen aan een onafhankelijke, 
meerjarige  curriculum-evaluatie, die in opdracht van OCW wordt uitgevoerd door SLO. Het 
initiatief tot de evaluatie is afkomstig van de vakvernieuwingscommissies zelf.

Het is het memoreren waard dat het voor het eerst in de geschiedenis is dat op zo’n grote 
schaal alle bètavakken worden vernieuwd. De eerste op de nieuwe programma’s gebaseerde 
examens zijn in het voorjaar van 2009 afgenomen bij de leerlingen van de pilotscholen, 
althans voor natuurkunde, scheikunde en biologie havo. De experimentele vwo-examens 
voor deze vakken volgen in het voorjaar van 2010. Voor wiskunde A, wiskunde B en wis-
kunde C (alleen vwo) zijn de examenexperimenten pas in september 2009 gestart. De eerste 
experimentele examens voor deze wiskundevakken worden dientengevolge ook twee jaar 
later afgenomen: havo in 2011, vwo in 2012. Wiskunde D en NLT zijn vanaf het schooljaar 
2007/2008 als mogelijk keuzevak ingevoerd. Natuurkunde, scheikunde, biologie, wiskunde 
A, wiskunde B en wiskunde C worden afgesloten met een centraal examen en een school-
examen. Wiskunde D en NLT kennen alleen een schoolexamen. 
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Hoewel de details per vak verschillen, worden de volgende aspecten als aanleiding voor de 
vernieuwing door de diverse vakvernieuwingscommissies, verenigd in Bèta5, onderschreven 
(Concept-invoeringsplan, 2009):
•	 Maatschappelijke ontwikkelingen:

•	 Wetenschap en technologie ontwikkelen zich snel. In de vigerende programma’s is 
weinig aandacht en ruimte voor actuele ontwikkelingen.

•	 Een toename in de instroom in bèta- en techniekopleidingen in het hoger onderwijs is 
gewenst, onder andere op grond van de Lissabon-akkoorden,  waarin als doel gesteld 
wordt Europa tot de meest concurrerende en dynamische kenniseconomie ter wereld 
te ontwikkelen.

•	 Knelpunten voor wat betreft de bètavakken in het voortgezet onderwijs:
•	 De programma’s worden door veel leerlingen als te weinig aantrekkelijk en relevant 

ervaren. Dit houdt onder meer verband met het gebrek aan actualiteit en is wellicht 
een van de oorzaken van de te geringe instroom.

•	 De programma’s bieden te weinig aanknopingspunten voor transfer van geleerde 
kennis en vaardigheden.

•	 De verschillende programma’s zijn versnipperd en tonen te weinig samenhang, zowel 
binnen als tussen vakken.

•	 Er is sprake van een onbevredigende aansluiting met en doorstroming naar het hoger 
onderwijs.

•	 De programma’s zijn overladen.
Genoemde knelpunten zijn zeker niet uniek voor Nederland (zie bijvoorbeeld Bennet, Gräsel, 
Parchmann & Waddington, 2005; Black & Atkin, 1996; Millar & Osborne, 1998).

Het doel van de vernieuwing van de examenprogramma’s is adequaat in te spelen op deze 
ontwikkelingen en knelpunten. Bèta moet en wil uit het verdomhoekje (zie interview met 
Jan Wagemakers in het tweede nummer van het SLO-magazine LRPLN uit 2007). Met het oog 
hierop heeft het ministerie van OCW de commissies de opdracht gegeven examenprogram-
ma’s te ontwikkelen met (de wisselwerking tussen) contexten en concepten als vertrekpunt. 
Het idee is dat: 
•	 contexten kunnen bijdragen aan actueler, relevanter en meer samenhangend onderwijs 

voor een grotere groep leerlingen en de inbreng van het hoger onderwijs in het voortge-
zet onderwijs kunnen bevorderen;

•	 een doelmatige conceptkeuze een bijdrage kan leveren aan het terugdringen van de 
overladenheid (Boersma, 2009). Context-concept wordt dus bij de vakvernieuwing als 
vertrekpunt genomen, maar dan wel met de nodige verschillen tussen vakken qua 
accentuering, gradatie en invulling. Gemeenschappelijk is de opvatting dat leerlingen 
vereiste concepten moeten kennen en moeten kunnen toepassen binnen verschillende 
actuele contexten. 
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Context-concept benadering als oplossing(srichting)
De wens tot vernieuwing van het onderwijs in de bètavakken op basis van contexten en 
concepten, in dit geval (tot) op het niveau van examenprogramma’s, is niet nieuw. Ook de 
voorafgaande terugblik maakt dat duidelijk. In Nederland wordt bij natuurkunde en schei-
kunde al sinds de jaren 60 discussie gevoerd over het gebruik van realistische contexten (zie 
bijvoorbeeld Goedhart, Kaper & Joling, 2001; Pilot & Bulte, 2006), net als bij wiskunde (‘rea-
listisch reken/wiskundeonderwijs’) en, sinds de jaren 80, bij biologie. In een advies van een 
aantal jaren geleden over de ontwikkkeling van talent in de tweede fase pleitte de KNAW 
(2003) voor een onderscheid tussen aan de ene kant duurzame kernconcepten en vaardighe-
den en aan de andere kant wisselende theoretische en praktische contexten.
Een verschil met eerdere projecten als PLON is dat het nu niet voornamelijk om leefwereld-
contexten gaat, maar om leefwereldcontexten, beroepscontexten en wetenschappelijke 
contexten. Het idee van concept-context of context-concept vindt zijn oorsprong in pleidooi-
en in het verleden voor meer aandacht voor sociaal en maatschappelijk relevante ‘toepas-
singen’ (Atkin & Black, 2003; Black & Atkin, 1996). Dergelijke pleidooien kwamen als reactie 
op periodes en stromingen waarin het accent primair lag op de traditionele vakstructuur en 
‘science for science’s sake, not for its utility’ (Atkin & Black, 2003).

In de Angelsaksische literatuur wordt de benadering aangeduid als ‘context-based science 
education’ (Bennett, Hogarth & Lubben, 2003), of soms ook als ‘applications-led science 
education’ (idem) of ‘applications-based science education’ (Atkin & Black, 2003). De term 
dekt verschillende varianten of modellen (Gilbert, 2006), maar in algemene termen wordt  
er een benadering mee bedoeld waarbij (Bennett et al., 2005):
•	 contexten als vertrekpunt worden genomen voor het leren van vakbegrippen (hetgeen 

niet hetzelfde is als enkele voorbeelden geven van toepassingen van een vakbegrip);
•	 nadruk wordt gelegd op een actieve inbreng van leerlingen bij het verwerven van kennis 

en vaardigheden (‘activity-based science education’, ‘leren door doen’);
•	 begripsontwikkeling wordt opgebouwd op basis van een spiraalcurriculum.
Laatstgenoemd kenmerk is specifiek van toepassing op het door Bennett en consorten uit-
gevoerde Salters Advanced Chemistry project, maar geldt niet voor alle uitwerkingen van de 
context-based benadering. Voor wat betreft het eerste kenmerk kom je ook de tegengestelde 
‘aanvliegroute’ tegen (bijvoorbeeld bij Nieuwe Natuurkunde): niet vanuit contexten naar 
concepten, maar vanuit concepten naar contexten. 
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In leerplankundige termen is de context-concept benadering te omschrijven als (zie ook 
Profielcommissies, 2007): 
•	 een visie op en stramien voor de selectie en ordening van doelen en inhouden van een 

vak, waarbij de wisselwerking tussen concepten en contexten en niet de traditionele 
vakstructuur bepalend is (al is dat in op context-concept gebaseerde examenprogram-
ma’s niet altijd goed zichtbaar);

•	 een didactische benadering gebaseerd op een bepaalde opvatting over leren, waarbij 
contexten de aanzet zijn tot leren in concepten (Van Weert, 2007) of, nog iets preciezer 
geformuleerd, als brug fungeren tussen begrippen en denk- en werkwijzen/activiteiten 
van leerlingen. Contexten zijn dus geen doel op zich, maar een middel om leerlingen 
begrippen bij te brengen. 

Het doel van een contextgerichte benadering is de interesse van leerlingen voor de bètavak-
ken te bevorderen en leerlingen te laten zien hoe de bètavakken zich verhouden tot leefwe-
reld, beroep en wetenschap (zie o.a. Bennett et al., 2003). Aannames zijn dat contextgericht/
rijk onderwijs: 
•	 een motivatieverhogend effect op leerlingen heeft, meer dan conventionele benaderin-

gen waarin uitgegaan wordt van de traditionele vakstructuur;
•	 positief van invloed is op de keuze voor een vervolgopleiding op het terrein bèta en 

techniek;
•	 een even goede basis legt voor een dergelijke vervolgopleiding als een meer conventio-

nele aanpak. 
Bij de eerste twee aannames wordt expliciet gerefereerd aan de motivatieverhogende 
functie van contexten, bij de derde aanname impliciet aan de begripsvormende functie (vgl. 
Kuiper, 1993). 2

De voors en tegens van een context-concept benadering
De context-concept benadering is niet onomstreden. Dat wordt versterkt door verschil van 
mening over wat onder context-concept wordt verstaan (Van Weert, 2007). Bovendien is er 
enige twijfel of een context-concept benadering wel alle heilandfuncties kan vervullen die 
haar worden toegedicht, in het bijzonder op het punt van overladenheid. Immers, wanneer 
je een programma gaat vernieuwen door doelen en inhouden te formuleren in termen van 
niet alleen concepten maar óók contexten (om over actualisering van de inhoud nog maar 
even te zwijgen), dan is het risico van overladenheid niet denkbeeldig. Waakzaamheid is dus 
geboden.

Dat gezegd hebbende, wat vertelt curriculumonderzoek ons over de voors en tegens van de 
context-concept benadering?
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Een regelmatig aangehaalde studie in dit verband is een review van 66 evaluatiestudies 
aangevuld met verdiepende analyses van vijf van de evaluatiestudies (Bennett et al., 2003). 
Twee van de vijf verdiepende analyses hadden betrekking op door Wierstra (1984) respectie-
velijk Wierstra en Wubbels (1994) uitgevoerd onderzoek naar de invloed van het gebruik van 
PLON-materiaal op cognitieve en affectieve leeropbrengsten. De drie andere analyses richt-
ten zich op een door Barber (2000; master thesis) uitgevoerde vergelijkende analyse van de 
methode Salters Advanced Chemistry (SAC) en de kwalificatie-eisen die gesteld door de Britse 
Northern Examinations and Assessment Board (NEAB), op een onderzoek van Ramsden 
(1997) naar de invloed van een contextgerichte benadering op de chemische begripsvor-
ming bij 16+-leerlingen in Engeland, en op een onderzoek van Yager en Weld (1999) naar de 
invloed van het zgn. IOWA Project (een science-technology-society-benadering, ingevoerd in 
20 schooldistricten in Iowa) op docenten en leerlingen. In de review stond de vraag centraal 
naar evidentie omtrent de invloed van contextgericht science-onderwijs op cognitieve en 
affectieve leeropbrengsten bij leerlingen van elf tot achttien jaar. Op basis van met name 
de verdiepende analyse wordt geconcludeerd dat (Bennett et al., 2003, p. 3) - en let op de 
nuances:
•	 er ‘enig bewijs’ (“some evidence”) is ter ondersteuning van de claim dat contexgericht 

onderwijs leerlingen motiveert;
•	 er ‘bewijs’ (“evidence”) is ter ondersteuning van de claim dat contextgericht onderwijs 

resulteert in een meer positieve houding van leerlingen tegenover natuurwetenschap in 
het algemeen;

•	 er ‘gegrond bewijs’ (“good evidence”) is ter ondersteuning van de claim dat contextge-
richt onderwijs, in vergelijking met meer conventionele benaderingen, niet nadelig van 
invloed is op (“not adversely affect”) natuurwetenschappelijke begripsvorming.

Een andere studie is een onderzoek van de al eerder genoemde Bennett en consorten (2005). 
Zij rapporteren over een door hen uitgevoerde exploratie op basis van vragenlijstgegevens van: 
•	 ervaringen van docenten met het gebruik van de SAC-methode in vergelijking met 

ervaringen van docenten die een conventionele methode gebruikten;
•	 factoren die van invloed waren op de keuze voor de contextgeoriënteerde dan wel de 

conventionele methode. 
Beide groepen docenten waren het er over eens dat SAC meer motiverend is voor zowel hun 
leerlingen als henzelf, maar wel meer werk met zich mee brengt voor henzelf (‘to teach’) én 
voor de leerlingen (‘to study’). Bovendien bleek dat SAC-leerlingen meer geïnteresseerd zijn 
in scheikunde, beter in staat zijn tot zelfstandig werken en meer geneigd zijn een scheikun-
dige vervolgopleiding te kiezen. De SAC-docenten waren tevens de mening toegedaan dat 
SAC een even goede basis legt voor een vervolgopleiding als de conventionele methode en 
dat er voordelen zitten aan een spiraalcurriculum (zoals SAC). Docenten die de conventio-
nele methode gebruikten, toonden zich op de beide laatste punten duidelijk sceptischer.  
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De auteurs formuleren als algemene conclusie (p. 1543): “For teachers considering adopting a 
context-based approach to teaching chemistry, particularly influential factors appear to relate 
to perceived benefits in relation to student motivation (both immediately in chemistry lessons 
and in relation to increased numbers electing to study chemistry at university) and encouraging 
students to take more responsibility for their own learning. There is no evidence to suggest 
that teachers believe these considerations outweighed potential concerns about effects on 
understanding of science concepts. Rather the message seems to be that they have no undue 
concerns about understandings”.

Een derde onderzoek betreft een review door Taasoobshirazi en Carr (2008) van onder meer 
zes studies die zich richtten op de invloed van contextgericht natuurkundeonderwijs op 
leerlingmotivatie, leren probleemoplossen of cognitieve leeropbrengsten. De auteurs con-
cluderen dat contextgericht natuurkundeonderwijs leerlingen meer motiveert en leerlingen 
ertoe lijkt aan te zetten problemen effectiever op te lossen. Voor wat dat laatste betreft is 
volgens de auteurs voorzichtigheid echter geboden, gegeven allerlei onderzoeksmethodo-
logische onvolkomenheden in de onderzochte studies. Slechts twee van de zes (waaronder 
die van Wierstra & Wubbels, 1994) richtten zich op een vergelijking van het effect van 
contextgericht resp. conventioneel natuurkundeonderwijs op leeropbrengsten. Aan beide 
studies kleven volgens de beide auteurs evenwel methodologische bezwaren die het trekken 
van eenduidige conclusies over het wel of niet bestaan van een effect in de weg staan. Zo 
vonden Wierstra en Wubbels geen verschillen in cognitieve leeropbrengst op een traditio-
nele toets tussen PLON-leerlingen (PLON-thema ‘Verkeer’) en niet-PLON-leerlingen. Echter, 
doordat geen voortoets is afgenomen, is niet duidelijk waar dat resultaat aan kan worden 
toegeschreven: aan bestaande verschillen dan wel overeenkomsten tussen de twee groepen 
leerlingen of aan de interventie. Ook in de Bennett-studie wordt conceptuele ontwikkeling 
getest in een conventionele en in een contextgerichte methode, maar wel beide met een en 
dezelfde traditionele toets. Dat levert allerlei methodologische problemen op en de auteurs 
gaan daar ook op in.
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Ter afsluiting
We kunnen stellen dat contextgericht natuurwetenschappelijk onderwijs een effectieve 
manier lijkt om leerlingen meer te motiveren en bovendien lijkt bij te dragen aan een meer 
positieve houding van leerlingen. Hierbij dient wel te worden aangetekend dat leerlingen 
verschillen. Sommigen worden meer, anderen worden minder aangesproken door contex-
ten. Vooralsnog is er is echter geen bewijs dat contextrijk onderwijs resulteert in meer of minder 
natuurwetenschappelijke begripsvorming dan het geval is bij meer conventioneel natuurweten-
schappelijk onderwijs. Kortom, een kwestie van ‘baat het niet, het schaadt ook niet’?

Duidelijk is ook dat er forse uitdagingen liggen voor de vormgeving, verspreiding en invoe-
ring van op een context-concept benadering gefundeerde bètavakvernieuwing. Hoe kunnen 
we nu zorgdragen voor een uitvoerbare en toetsbare vernieuwing die ook voet aan de grond 
krijgt bij de grote groep docenten die niet bij enige pilot zijn betrokken? Dat brengt me op 
het derde deel van deze oratie.
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	 4. 	�Geen curriculum- 
ontwikkeling zonder  
zorgvuldige analyse  
en evaluatie
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Curriculumontwikkeling is gericht op het vernieuwen of verbeteren van onderwijs. Zoals in 
de inleiding al aangegeven, is het een hele kunst en kunde om vanuit een bestaande situatie 
die als onbevredigend of problematisch wordt ervaren, te komen tot een meer gewenste 
situatie. Daartoe staan ons, leerplanontwikkelaars, uiteenlopende ontwerpmodellen ter 
beschikking (zie Van den Akker & Kuiper, 2008), waarin op hoofdlijnen vijf kernactiviteiten 
zijn te onderscheiden: analyse, ontwerp, ontwikkeling, implementatie en evaluatie. Deze 
activiteiten vinden bij voorkeur in interactie met elkaar plaats (zie figuur 1).

ontwerpimplementatie evaluatie

analyse

ontwikkeling

Figuur 1: Kernactiviteiten in curriculumontwikkeling

De vijf kernactiviteiten en de relatie daartussen kunnen als volgt kort worden getypeerd 
(mede ontleend aan Thijs & Van den Akker, 2009). Curriculumontwikkeling start idealiter 
met een vooronderzoek (in Figuur 1 aangeduid met ‘analyse’), bestaande uit: (i) een analyse 
van de bestaande situatie en van mogelijkheden tot verbetering of vernieuwing daarvan en 
(ii) het, op basis daarvan, formuleren van verbeterings- of vernieuwingsintenties. Noodzake-
lijke activiteiten bij deze analyse ‘vooraf’ zijn:
•	 een probleem- en behoefteanalyse;
•	 een analyse van de gebruikspraktijk, ook wel aangeduid als contextanalyse;
•	 een exploratie van de bestaande kennisbasis, te ontlenen aan literatuur (nationaal en 

internationaal), deskundigen en relevante/inspirerende voorbeelden.
Daarmee wordt het fundament gelegd voor allerlei ontwerp- en implementatiekeuzes, 
onder meer in de vorm van het opstellen van eerste ontwerprichtlijnen voor verbetering 
of vernieuwing van de status quo. Veelal geldt het principe: hoe scherper de probleem-
diagnose, des te sneller een passende oplossing. Maar er zijn ook situaties denkbaar waarin 
heel duidelijk is wat het probleem is, maar het realiseren van de oplossing veel inspanningen, 
tijd en geld vergt (denk bijvoorbeeld aan klassenverkleining). De ontwerpeisen worden 
vervolgens in een cyclisch proces van ontwikkeling, implementatie en evaluatie zorgvuldig 
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uitgewerkt, beproefd en aangescherpt tot een heldere, relevante, consistente, bruikbare en 
effectieve interventie (bijvoorbeeld een examenprogramma, een syllabus, een handreiking 
voor de inrichting van het schoolexamen, voorbeeldlesmateriaal rond een bepaald thema 
dan wel enige combinatie daarvan).

Evaluatie speelt daarbij een cruciale rol, zowel ‘tijdens’ de rit als ‘na afloop’. Evaluatieactivi-
teiten werpen licht op de percepties, wensen, ervaringen en mogelijkheden van gebruikers 
in hun praktijkcontext en geven zicht op de wijze waarop de interventie zo goed mogelijk 
kan worden afgestemd op de praktijk. In eerste instantie (‘tijdens’) ligt het accent op het be-
palen van de relevantie, consistentie, bruikbaarheid en verwachte effectiviteit ervan en op 
het genereren van aanwijzingen voor verbetering. In latere fasen (‘achteraf’) ligt de nadruk 
meer op het bepalen of aannemelijk maken van de effectiviteit en, in voorkomende geval-
len, op het aandragen van empirische gegevens waarop beleidsbeslissingen kunnen worden 
gebaseerd. In het eerste geval spreken we van formatieve evaluatie, in het tweede geval van 
summatieve evaluatie (Nieveen, 1997, 1999, 2009; Scriven, 1991, 1994). De effectiviteit van 
een interventie is vanzelfsprekend mede afhankelijk van het doel dat men voor ogen heeft. 
Het doel kan bijvoorbeeld zijn een op een context-concept benadering gebaseerd examen-
programma dat uitvoerbaar en toetsbaar is. Het doel kan ook zijn de vakinhoudelijke en 
vakdidactische ondersteuning van docenten bij het invoeren van dat nieuwe programma. 
Evaluatie heeft, naast het optimaliseren van de interventie en het vaststellen in hoeverre 
een interventie ‘werkt’ (en wat daar eventueel aan te verbeteren valt), ook een wetenschap-
pelijk oogmerk: het leveren van een bijdrage aan kennisontwikkeling/theorievorming 
omtrent ontwerp- en ontwikkelaanpak, functies, kenmerken en invoeringscondities. 3

Naar aanleiding van het voorgaande permitteer ik mij drie opmerkingen.

Allereerst wil ik - net als anderen (Nieveen, 2009; Nieveen & Van den Berg, 2001) - het onder-
scheid tussen formatieve en summatieve evaluatie enigszins relativeren. Vaak kan immers 
pas achteraf worden vastgesteld welke functie of combinatie van functies een evaluatie 
heeft vervuld. Een treffend voorbeeld daarvan is een door mijzelf samen met Van den Akker 
eind jaren 80 vanuit de Universiteit Twente uitgevoerde evaluatie van door SLO ontwikkeld 
thematisch lesmateriaal voor maatschappijleer mavo/lbo (Kuiper & Van den Akker, 1990, 
1995; Van den Akker & Kuiper, 1993). Hoewel in eerste instantie summatief bedoeld kreeg 
de evaluatie gaandeweg veel meer een formatief karakter, vooral toen uit lesobservaties en 
gesprekken met docenten bleek dat allerlei verbeteringen nodig waren om de bruikbaarheid 
van het materiaal te verhogen. Je zou ook kunnen zeggen dat dit een voorbeeld is van een te 
vroeg ingezette summatieve evaluatie. Men wilde namelijk al een eindoordeel over de effec-
tiviteit van het materiaal voordat er voldoende duidelijkheid bestond omtrent de relevantie, 
de consistentie en met name de bruikbaarheid ervan. 
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Stufflebeam merkte ooit op (Swanborn, 2007, p. 15): “The most important purpose of 
evaluation is not to prove, but to improve”. Ik onderschrijf dit adagium van harte, al wil ik 
niets afdoen aan het belang van summatieve evaluaties. Die zijn geboden, zeker wanneer de 
interventie algemeen geldende voorschriften tot doel heeft. Maar algemeen gesproken lijkt 
het mij - indachtig Stufflebeam’s opmerking - verstandig en effectief eerst maar eens meer 
en beter te investeren in analyses ‘vooraf’ en evaluaties ‘tijdens’. Daar valt namelijk heel veel 
winst te boeken. En dat heeft bovendien als voordeel dat we minder zwaar hoeven te leunen 
op in de onderwijspraktijk lastig te organiseren evaluaties ‘achteraf’ (in de vorm van verge-
lijkende experimenten met random toewijzing van leerlingen).

In de derde plaats is het bij het plannen van een evaluatie ook van belang stil te staan bij de 
rol van de evaluator. In latere ontwikkelfasen of wanneer nadrukkelijk gehecht wordt aan 
het onafhankelijke karakter van de evaluatie (zoals bij de door SLO uitgevoerde evaluatie van 
de bètavakvernieuwing), is het noodzakelijk dat de evaluatierol ook vervuld wordt door ex-
ternen, dus niet door de ontwikkelaars zelf. Maar in eerdere ontwikkelfasen is het denkbaar 
- sterker nog: zelfs legitiem en wenselijk - dat ontwikkelaars ook zelf evaluatieactiviteiten 
uitvoeren. “Dat vergroot de kans dat de uitkomsten van evaluatieactiviteiten daadwerkelijk 
tot aanpassing van het leerplanproduct leiden. De evaluatie kan op elk door het ontwikkel-
team gewenste moment worden uitgevoerd en de resultaten kunnen snel worden benut bij 
het reviseren van het product. Ten tweede leren ontwikkelaars zelf ook veel van de evaluatie-
activiteiten. Ze zien bijvoorbeeld met eigen ogen wat er mis kan gaan tijdens het gebruik van 
het product in de praktijk. Echter, ontwikkelaars moeten zich er wel van bewust zijn zijn dat 
zij zozeer gehecht kunnen raken aan hun eigen ontwerp dat ze eventuele problemen met het 
ontwerp niet meer objectief kunnen beoordelen. In dat geval komt de keuze voor externe eva-
luatoren in beeld” (Thijs & Van den Akker, 2009, p. 49; gebaseerd op Nieveen, 1999; Nieveen, 
2009, pp. 98-99). Kortom, in alle gevallen is kritisch-constructieve distantie ten opzichte van 
het nut, de noodzaak en de aard van het te evalueren object geboden. 

De ondubbelzinnige boodschap hier is dus: geen curriculumontwikkeling, - verbetering of 
-vernieuwing zonder zorgvuldige analyse en evaluatie. Wie ontwikkelt, analyseert en eva-
lueert. En de boodschap is ook: SLO, het nationaal expertisecentrum leerplanontwikkeling, 
namens welke ik deze bijzondere leerstoel mag bezetten, steekt hier zeer serieus op in. Ik wil 
dat adstrueren aan de hand van drie projecten. In het eerste geval (generiek van aard) wordt 
de ontwikkelaar bewust ook in de rol van evaluator geplaatst. Het tweede geval betreft een 
recentelijk gestart promotieonderzoek (bètaspecifiek). In het derde geval (eveneens bètaspe-
cifiek) zijn die rollen nadrukkelijk gescheiden.
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E-team

Allereerst is er het E(valuatie)-team, bestaande uit de collega-onderzoekers Nienke Nieveen 
en Elvira Folmer. Dit team is een kleine twee jaar geleden geformeerd en heeft tot taak 
andere SLO-collega’s te ondersteunen bij het inweven van analyse- en formatieve evaluatie-
activiteiten in ontwikkeltrajecten. Dit alles past binnen het nadrukkelijke streven van SLO 
om het onderzoekskarakter van ontwikkelwerk en daarmee de kwaliteit van leerplanpro-
ducten te versterken, kortweg aangeduid als evidence-based leerplanontwikkeling (NB: zie 
de bijdrage van Nienke Nieveen aan het VOR-symposium dat aan deze oratie voorafging; zie 
in dit verband ook: Onderwijsraad, 2006). De eerste ervaringen zijn veelbelovend, maar we 
zijn nog niet waar we willen zijn. Uit een eind vorig jaar uitgevoerd onderzoek onder SLO-
medewerkers blijkt (Nieveen & Folmer, 2009; Vliegen, 2009):
•	 dat formatieve evaluatie meer aandacht krijgt (vrijwel iedereen vindt evaluatie waarde-

vol en noodzakelijk en ruim de helft van de medewerkers voert evaluaties uit bij meer 
dan de helft van de projecten);

•	 maar dat de beeldvorming omtrent formatieve evaluatie beter kan (de meesten vinden 
het te veel tijd kosten en ruim de helft vindt dat er onvoldoende tijd voor beschikbaar is).

Promotieonderzoek Bruning
Recentelijk is collega Lucia Bruning gestart met een promotieonderzoek naar vernieuwings-
kenmerken van het natuurwetenschappelijk onderwijs op het niveau van het denkbeeldige, 
geschreven en deels ook getoetste curriculum. Ze doet dat onder begeleiding van mijzelf en 
Martin Goedhart (RUG) en ze richt zich op de volgende vragen: 
•	 Wat zijn de uitgangpunten, doelstellingen en kenmerken van de beoogde vernieuwing 

van het natuurkunde-, scheikunde- en biologieonderwijs?
•	 Hoe zijn die uitgangpunten, doelstellingen en kenmerken uitgewerkt in examenpro-

gramma’s, syllabi en centrale examens?
•	 Welke actoren zijn betrokken en welke procedures zijn gevolgd bij de ontwikkeling van 

de genoemde curriculumdocumenten?
•	 In hoeverre geeft deze ‘configuratie’ van curriculumdocumenten bètadocenten een 

helder en consistent beeld van de beoogde vakvernieuwing?
Doel is een analyse en evaluatie van de bestaande situatie en procesgang en het desgewenst 
formuleren van suggesties voor de verbetering van processen en producten.

Curriculumevaluatie bètaonderwijs tweede fase
Daarnaast is SLO sinds najaar 2007 verantwoordelijk voor een onafhankelijke en meerja-
rige evaluatie van de via experimenten ondersteunde herdefiniëring van het onderwijs in 
de bètavakken in de tweede fase. Deze flankerende evaluatie wordt uitgevoerd door Elvira 
Folmer, Lucia Bruning, Wout Ottevanger en mijzelf. De evaluatie richt zich op de uitvoerbaar-
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heid van de nieuwe programma’s. Daartoe verzamelen we tegen de achtergrond van een 
typologie van verschijningsvormen van een curriculum (zie tabel 1; gebaseerd op Goodlad, 
1979; Kuiper, 1993; Van den Akker, 2003) gegevens over:
•	 het waarom, wat en hoe van de beoogde vernieuwing (het denkbeeldige en geschreven 

curriculum);
•	 meningen, percepties en ervaringen van de betrokken experimenteerdocenten over de 

wijze waarop zij de vernieuwing in hun lespraktijk vorm willen en kunnen geven (het 
geïnterpreteerde curriculum en het curriculum in actie);

•	 hoe leerlingen van de experimenteerscholen de vernieuwing ervaren (het ervaren 
curriculum).

Recentelijk is daar een evaluatie van de centrale pilot examens voor natuurkunde, schei-
kunde, biologie en wiskunde voor havo en vwo aan toegevoegd. Dat deel richt zich op de 
procedure die gevolgd wordt bij de ontwikkeling van de examens, op de inhoud van de 
examens (lukt het om de vernieuwing ook in de examens een gezicht te geven?) en op de 
examenresultaten. Door deze aanvullende opdracht van OCW zijn ook het geleerde curricu-
lum en de toetsbaarheid van de nieuwe programma’s object van evaluatie. En daarmee doet 
zich het tamelijk unieke feit voor dat we alle verschijningsvormen - van basisvisie, examen-
programma, syllabus en centraal examen tot en met prestaties op dat examen - in één en 
dezelfde evaluatie en in relatie tot elkaar in ogenschouw kunnen nemen.

Beoogd Denkbeeldig Opvattingen, wensen en idealen (basisvisie)
Geschreven Examenprogramma’s, syllabi, handreikingen, lesmateriaal

Uitgevoerd Geïnterpreteerd Oordelen en interpretaties van docenten
In actie Feitelijke onderwijsleerproces

Bereikt Ervaren Ervaringen van leerlingen
Geleerd Leerresultaten van leerlingen

Tabel 1: Verschijningsvormen van een curriculum

De vernieuwing bij natuurkunde, scheikunde, biologie en wiskunde wordt vormgegeven in 
zogenaamde monopilots, dat wil zeggen experimenten waarbij één school één vernieuwd 
examenprogramma proefondervindelijk invoert. In aanvulling op deze examenpilots zijn 
met ingang van september 2008 acht multipilots gestart. Daarin wordt onderzocht in hoe-
verre en onder welke condities gelijktijdige invoering van meer concept-examenprogram-
ma’s mogelijk is dan wel in hoeverre binnen de vernieuwde programma’s afstemming en 
samenhang mogelijk zijn en van welke condities dat afhangt. Ook deze multipilots zijn (een 
min of meer apart) object van evaluatie.
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De evaluatie heeft zowel een formatief als een min of meer summatief karakter. Immers, 
evaluatieresultaten worden tussentijds teruggekoppeld naar de vakvernieuwingscommis-
sies en stuurgroep, inclusief aanbevelingen voor aanpassingen in de programma’s. Eind 
2010 is de eindrapportage voorzien voor wat betreft de vakken natuurkunde, scheikunde, 
biologie en NLT en die over wiskunde volgt twee jaar later. Op basis van zowel de adviezen 
van de vakvernieuwingscommissies als deze rapportage neemt de staatssecretaris in 2011 
een besluit over landelijke invoering van de nieuwe examenprogramma’s. En daar klinkt iets 
duidelijk summatiefs in door. 

Bij een (noodzakelijkerwijs) beperkte schets van evaluatie-ervaringen en -resultaten is het 
onderscheid dat Goodlad (1985) maakt in drie manieren om tegen leerplankwesties aan te 
kijken uiterst instructief (zie ook Kuiper, Nieveen, & Visscher-Voerman, 2003; Thijs & Van 
den Akker, 2009): inhoudelijk, technisch-professioneel en sociaal-politiek. Elk ‘curriculum-
perspectief’ voorzie ik bij wijze van voorbeeld van enkele markante evaluatiebevindingen 
tot nu toe.
•	 Inhoudelijk: wat zijn op grond van welke overwegingen de belangrijkste doelen en 

inhouden, in hoeverre slaagt men er in deze inhouden in samenhang te ordenen en zijn 
doelen, inhouden, didactiek en toetsvormen adequaat op elkaar afgestemd?
Evaluatie: context-concept wordt gehanteerd als kapstok voor de selectie en ordening 
van doelen/inhouden en als didactische benadering, maar er blijken duidelijke verschil-
len tussen vakken in accenten, conceptualisering en uitwerking; bij sommige vakken 
(bijvoorbeeld natuurkunde) is ook sprake van actualisering van de inhoud; overladen-
heid blijft vooralsnog een knelpunt, op programmaniveau (de ontwikkelaars willen meer 
dan feitelijk kan) en op docentniveau (docenten willen meer dan kan of denken meer te 
moeten dan hoeft); er liggen nog flinke uitdagingen vernieuwingsdoelen door te laten 
klinken in toetsing en examinering.

•	 Technisch-professioneel: hoe wordt het curriculum ontworpen, ontwikkeld en beproefd 
en hoe wordt geanticipeerd op invoering?
Evaluatie: er zijn frappante verschillen tussen de vakken in ontwikkelstrategie: van 
kaderstellend top-down (het ‘wat’) met daarbinnen ruimte voor bottom-up (het ‘hoe’)  bij 
biologie en tot op zekere hoogte ook natuurkunde, via sterk bottom-up bij scheikunde, 
tot strak stramien voor ontwikkeling, evaluatie, certificering en invoering bij NLT

•	 Sociaal-politiek: hoe verloopt de besluitvorming over de verschillende aspecten/onderde-
len van het curriculum?
Evaluatie: de politiek beladen discussie bij wiskunde over de uitgangspunten voor de 
vernieuwing examenprogramma’s; het gecompliceerde en tegelijk ook weinig flexibele 
proces van aansturing en constructie van centrale pilot examens, inclusief percepties en 
gevoeligheden omtrent de rol van diverse actoren daarin.
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Kernprincipes voor curriculumanalyse en -evaluatie
Ter afsluiting van dit derde deel van deze oratie formuleer ik vier kernprincipes voor  
curriculumanalyse en -evaluatie:

Doe (meer) aan analyse en evaluatie.
Gegeven het voorgaande ga ik ervan uit dat het geen verdere toelichting behoeft waarom 
meer aandacht voor analyse en evaluatie noodzakelijk is. En dat dan mede op basis van enig 
historisch besef.

Doe het systematisch, zorgvuldig en aan de maat.
Curriculumontwikkeling, -verbetering en -vernieuwing zijn een kunst (Letschert, 2004) 
en een kunde (Plomp, 1982). Balans tussen beide is wezenlijk. De kunst vereist ‘educational 
connoisseurship’ (Eisner, 2002; zie ook Fraser, 1984). De kunde dient zich te manifesteren in 
systematische en zorgvuldige analyse- en evaluatieactiviteiten. Systematiek en zorgvuldig-
heid houden in: analyseactiviteiten die een solide basis vormen voor beargumenteerde 
verbeterings- of vernieuwingsbeslissingen; evaluatieactiviteiten waaraan een heldere en 
consistente ‘chain of reasoning’ (Krathwohl, 1998) ten grondslag ligt. Daarmee zeg ik niet dat 
evaluaties, en met name formatieve evaluaties, per definitie groots en grootschalig dienen 
te worden opgezet en uitgevoerd. Dat kan vaak niet (door beperkingen in tijd, financiën en 
menskracht) en dat hoeft vaak ook niet (zeker niet in het beginstadium van ontwikkeling). 
De in te zetten methoden, activiteiten en instrumenten zijn afhankelijk van het stadium van 
ontwikkeling (verbetering of vernieuwing) en uiteraard ook van het doel van de evaluatie 
(Nieveen 1997, 2009). Vanzelfsprekend dient een evaluatie onderzoekstechnisch zodanig aan 
de maat te zijn dat de kwaliteit van de evaluatie en de bewijsvoering kan worden gewaar-
borgd (zie Joint Committee on Standards for Educational Evaluation, 1994; Lawrence, 2007; 
Rossi, Lipsey & Freeman, 2004; Thijs & Van den Akker, 2009). Ik wijs in dit verband graag 
op de activiteiten van ons onvolprezen E-team, en zeker ook op (promotie)onderzoek van 
Nienke Nieveen (Nieveen 1997, 1999, 2009).

Doe het in interactie.
Analyse- en evaluatieactiviteiten doe je niet vanuit een ivoren toren, maar in interactie met 
mede-ontwikkelaars (in situaties waarin ontwikkelaars tevens een evaluatorrol vervullen) 
dan wel met de personen die het voortouw hebben bij een curriculumverbetering of ver-
nieuwing (in situaties waarbij de evaluatorrol vervuld wordt door externen). De relationele 
ontwerpbenadering zoals bepleit door Kessels (1999) is mijns inziens evenzeer van toepas-
sing op analyse en evaluatie, maar dan uiteraard wel met strikte inachtneming van de ‘rech-
ten en plichten’ die aan de rol van ontwikkelaar resp. evaluator zijn verbonden. Genoemde 
evaluatie van de bètavakvernieuwing is onmiskenbaar politiek geladen en dat vereist dat de 
evaluatie “should be planned and conducted with the anticipation of the different positions 
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of various interests groups, so that their cooperation may be obtained” (Joint Committee on 
Standards for Educational Evaluation, 1994, p. 71). 

Doe het omvattend
Ik wil daarmee zeggen dat het belangrijk is te kijken naar:
•	 de lesuitvoering en implementatiecondities;
•	 percepties en ervaringen van docenten;
•	 de balans en consistentie tussen en helderheid van documenten op het niveau van het 

denkbeeldige, geschreven en getoetste curriculum (visiedocument, examenprogramma, 
syllabus, handreiking, lesmateriaal, examen);

•	 cognitieve leereffecten bij leerlingen (maar niet meteen of alleen dat);
•	 affectieve opbrengsten;
•	 en mogelijke discrepanties tussen al deze verschijningsvormen.
Anders gezegd, streef ernaar zoveel mogelijk verschijningsvormen in de evaluatie te betrek-
ken. Dat maakt diepere duiding mogelijk. 
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	 5. 	� Bètavakvernieuwing  
tweede fase: 
hoe nu verder?
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Analyse en evaluatie, ook bij brede invoering

Zoals gemeld, neemt de staatssecretaris in 2011 een besluit over eventuele landelijke 
invoering van de nieuwe examenprogramma’s, mede op basis van de adviezen van de 
vakvernieuwingscommissies en de evaluatiebevindingen van SLO. Daarbij zijn verschillende 
scenario’s (en tijdstermijnen) denkbaar: afzien van invoering, eerst grote of kleine aanpas-
singen realiseren, dan wel invoeren van wat er dan ligt. Tot slot van deze oratie wil ik kort 
ingaan op de rol van analyse en evaluatie in deze brede invoeringsfase. 

De lopende curriculumevaluatie levert omvattende onderzoeksgegevens op over de uitvoer-
baarheid en toetsbaarheid van de vernieuwde programma’s. Die gegevens hebben alleen 
betrekking op de pilotscholen. Als besloten wordt tot brede invoering, dan zal een voortdu-
rende vinger aan de pols nodig zijn in de vorm van zowel formatieve evaluatieactiviteiten 
tijdens het proces van invoering als summatieve evaluatieactiviteiten in de afrondende fase 
van dat proces. Dergelijke (noem het) monitoringactiviteiten hebben tot doel bij te dragen 
aan een succesvolle invoering respectievelijk vast te stellen wat het uiteindelijke resultaat 
van de invoering is. Ik noem vijf onderzoeksthema’s die mij belangrijk voorkomen in het 
perspectief van verankering van de vernieuwing (‘durability and sustainability’).

(Door)ontwikkeling van voorbeeldlesmateriaal
Leerboeken en andere lesmaterialen zijn prominent van invloed op de lespraktijk. De 
verschillende vakvernieuwingscommissies investeren aanzienlijk in de ontwikkeling van 
(voorbeeld)lesmateriaal, ter beproeving en uitwerking van de door hen ontwikkelde nieuwe 
examenprogramma’s en de visie die daarin besloten ligt. Het is belangrijk dat gedegen 
geïnvesteerd wordt in de doorontwikkeling van die materialen en in de ontwikkeling van 
aanvullend en alternatief voorbeeldlesmateriaal (beide uiteraard niet-verplichtend van 
aard), zodanig dat ook niet-pilotdocenten er effectief door ondersteund worden bij het in de 
vingers krijgen van de vernieuwing. Wil het materiaal die vernieuwingsondersteunende 
functie kunnen vervullen, dan dient het (door)ontwikkeld te worden met specifieke aan-
dacht voor actieve bewerking door docenten en voor het leren van docenten (zie Thijs & Van 
den Akker, 2009, pp. 36-40). De ontwikkeling van dergelijke ‘educative curriculum materials’ 
(Ball & Cohen, 1996; Davis & Krajcik, 2005) vraagt om een zorgvuldige ontwerpaanpak, met 
inbegrip van analyse en formatieve evaluatie. 

Heldere en uitvoerbare programma’s
Een belangrijke invoeringsconditie is dat de in te voeren programma’s door docenten als hel-
der en uitvoerbaar worden ervaren (vgl. Fullan, 2007). Docenten moeten een goed beeld heb-
ben van wat er van hen wordt verwacht. En dat moet praktisch te realiseren zijn. Zorgvuldig 
ontworpen (voorbeeld)lesmaterialen - als operationele dragers van de vernieuwing - spelen 
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in dezen een zeer belangrijke rol. Maar naast lesmaterialen zijn er ook examenprogramma’s 
(die met ingang van de vernieuwde tweede fase bewust globaal zijn geformuleerd teneinde 
scholen en docenten de ruimte te geven voor eigen invulling en bewerking), syllabi (ter spe-
cificering van het centraal examen) en handreikingen (ter ondersteuning van de inrichting 
van het schoolexamen). Deze curriculumdocumenten hebben ieder een eigen functie en 
status en te zamen vormt deze configuratie ‘het programma’. Dat moet helderheid over de 
beoogde vernieuwing verschaffen en tegelijkertijd ruimte bieden. Evaluaties tijdens het pro-
ces van invoering zullen duidelijk moeten maken in hoeverre deze balanceeroefening - die 
je zou kunnen omschrijven als “being precise, but sufficiently vague as possible” (de woorden 
van een Wereldbank-collega) - met succes wordt uitgevoerd. 

Weerspiegeling van vernieuwing in toetsing en examinering
Tijdens het al genoemde afscheidssymposium van Piet Lijnse typeerde Robin Millar (Uni-
versity of York) assessment als “the forgotten dimension in science education research”. Dat 
neemt niet weg dat genoegzaam bekend is dat er mislukkingen op de loer liggen als de 
verbeterings- of vernieuwingsdoelen niet zichtbaar worden gemaakt in assessmentpro-
cedures en -instrumenten (zie o.a. Atkin & Black, 2003; Millar & Osborne, 1998; Pilot & Van 
Driel, 2001; Van den Akker & Terwel, 2001). Assessment kan twee gezichten aannemen. Het 
kan fungeren als blokkade (het niet of in onvoldoende mate meebewegen van de toets- en 
examenpraktijk remt verbetering of vernieuwing), maar ook als hefboom (aanpassing van de 
toets- en examenpraktijk bevordert vernieuwing juist). Die hefboomfunctie wordt fraai aange-
duid met de boektitel “Science assessment in the service of reform” (Kulm & Malcom, 1991). 
Assessment kent verschillende functies (assessment of learning versus assessment for 
learning; zie o.a. Black, 1998) en speelt op allerlei niveaus: de individuele leerling, de groep 
en klas (mondelinge en schriftelijke overhoringen al of niet gevarieerd met alternatieve 
vormen van toetsing en beoordeling), de school (programma van toetsing en afsluiting, 
inrichting van schoolexamens) en landelijk (centrale examens). Ik beperk me hier even tot 
de laatste categorie. De ervaringen met de totstandkoming van de recent afgenomen eerste 
pilot examens voor natuurkunde, scheikunde en biologie voor havo laten een spanning 
zien tussen aan de ene kant recht doen aan uitgangspunten en doelen die de vakvernieu-
wingscommissies voor de vernieuwde programma’s hebben geformuleerd (waarbij ook de 
vraag aan de orde is of die uitgangspunten en doelen voldoende helder zijn geoperationa-
liseerd) en, aan de andere kant, de psychometrische kwaliteit waarborgen die bij centrale 
examens nu eenmaal geboden is. Het vinden van een juiste balans tussen vakvernieuwing 
en psychometrie op het niveau van de centrale examens is een uiterst delicaat proces. Het 
is daarom een illusie te menen dat twee pilotrondes van aansturing, constructie, afname en 
verwerking (centrale examens van 2009 en 2010) volstaan voor een centraal examen dat én 
psychometrisch aan de maat is én de beoogde vernieuwing adequaat weerspiegelt. Net als 
examenprogramma’s, syllabi en handreikingen, behoeven ook centrale examens doorloop-
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tijd voor zorgvuldige en herhaalde (her)constructie en beproeving, meer dan nu het geval 
is. En dat vereist enige procedurele flexibiliteit bij de totstandkoming van de pilotexamens. 
Overigens, de schoolexamens bieden een zee aan experimenteerruimte. Die ruimte zou 
deels ook benut kunnen worden om ervaring op te doen met onderwerpen en opgaven-
typen die tot op heden buiten de boot van centrale examinering vallen.

Minder overladenheid en meer samenhang
De resultaten van de curriculumevaluatie tot nu toe (over het vierde en vijfde leerjaar van 
de pilotscholen) geven aan dat met de nieuwe programma’s het probleem van de overla-
denheid de wereld nog niet uit is. Dat geldt ook voor het gebrek aan samenhang tussen de 
vakken (de realisering van meer samenhang tussen vakken maakt officieel ook geen deel uit 
van de opdracht die de vakvernieuwingscommissies hebben meegekregen). Het punt van 
overladenheid krijgt extra aandacht in de gegevensverzameling die we voor het einde van 
het schooljaar 2009-2010 in de planning hebben, maar vraagt ook na het eventuele besluit 
tot invoering om een voortdurende vinger aan de pols. Immers, een netelig curriculumpro-
bleem is niet zozeer ‘wat stoppen we er in?’ maar veeleer ‘wat stoppen we er niet in?’ (Van 
den Akker & Terwel, 2001). 

Van onderop, van bovenaf en van opzij
Als externe curriculumevaluator heb ik een bepaalde rol (en daar beperk ik me ook met 
nadruk toe), maar de bètavakvernieuwing in de tweede fase gaat me zeer ter harte. Het is 
vanuit deze betrokkenheid dat ik de zojuist aangeduide analyse- en evaluatieaspecten wil 
plaatsen in het bredere perspectief van een invoeringsstrategie die ik zou willen typeren als 
een combinatie van (Van den Akker, 2009; De Kievit & Kuiper, 2009; zie figuur 2):
•	 bouwen van onderop;
•	 regisseren en drukken van bovenaf;
•	 ondersteunen en ruimte bieden voor eigen invulling van opzij.

Figuur 2: Invoeringsstrategie

invoering
bètavakvernieuwing

van opzij

van bovenaf

van onderop

van opzij

2009188 • Publicatie SLO - VbO   43 02-12-09   10:48



44

Bouwen van onderop is noodzakelijk teneinde draagvlak en eigenaarschap voor de ver-
nieuwing te creëren onder docenten, en dat dan met gebruikmaking van de expertise en 
ervaringen van de pilotdocenten. Immers, de grootste barrière voor effectieve curriculum-
verbetering en -vernieuwing is een docent die zich afzijdig houdt. Maar ook regie en enige 
druk van bovenaf is nodig. Daar is ook behoefte aan, in de vorm van consistente en heldere 
leerplankaders, gebaseerd op “an inspiring and inclusive vision” (Hargreaves & Shirley, 
2009a, 2009b) en “a well-defined sense of purpose” (Millar & Osborne, 1998, p. 2029). En 
datzelfde geldt voor ondersteunen van opzij, met het leren van docenten als oogmerk. Dat 
kan bijvoorbeeld in de vorm van inspirerend voorbeeldlesmateriaal en via regionale en 
lokale netwerkvorming gericht op uitwisseling en samenwerking (vgl. Putnam & Borko, 
2000; Borko, 2004). In de woorden van Atkin en Black (2003, p. 55): “The quality of teachers 
and teaching is at the heart of the matter. Improving that quality is the goal toward which all 
initiatives to strengthen programs of science education should aim”. En dergelijke grootscha-
lige veranderingen vragen tijd (zie o.a. Butler Kahle, 2007). Laten we ook die les nu eens ter 
harte nemen.

Ik heb deze gecombineerde aanpak verbeeld in figuur 2 op pagina 43. Verrassend was de 
reactie van mijn vrouw - zelf docent - toen ik haar die figuur liet zien: “Zo weergegeven is er 
voor de bètavakvernieuwing geen ontsnappen meer aan!”

Dit brengt me bij Erik Dekker. Als wielrenner maakte hij een tiental jaren geleden deel uit 
van de Rabobank-ploeg die in de Tour de France hoog eindigde in de ploegentijdrit. Een 
radioverslaggever vertrouwde hij na afloop toe: “We gingen zonder enige verwachting van 
start,… maar het ging boven verwachting!” Bij de bètavakvernieuwing zijn er wel degelijk ver-
wachtingen en ambities. Het is mijn vaste overtuiging dat zorgvuldige en gedegen analyse- 
en evaluatieactiviteiten er toe kunnen bijdragen dat meer ambities gerealiseerd worden dan 
in het verleden veelal het geval is geweest.
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	� Afronding
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Dames en heren, ik kom nu tot een afronding en doe dat in de vorm van enige woorden 
van dank.

Mijn erkentelijkheid gaat allereerst uit naar het College van Bestuur van de Universiteit 
Utrecht, de decaan van de faculteit Bètawetenschappen, het hoofd van het departement  
Natuur- en Sterrenkunde, mijn Utrechtse collega’s Kerst Boersma en Harrie Eijkelhof en, 
last but not least, de directie van SLO voor hun bereidheid tot dan wel bemoeienis met het 
instellen van de bijzondere leerstoel en voor het feit dat ík daarop ben benoemd. Voor dat 
laatste gaat mijn dank ook uit naar de leden van de Benoemingsadviescommissie. Ik heb in 
Utrecht gestudeerd, ben na 31 jaar weer terug bij de alma mater en dat voelt bijzonder goed. 

Collega’s van het Freudenthal Instituut voor Didactiek van Wiskunde en Natuurweten-
schappen: sinds een jaar vertoef ik als onderwijskundige in jullie midden. Ik ervaar dat als 
heel bijzonder. Mijn ervaringen gedurende het afgelopen jaar sterken mij in de overtuiging 
dat vakdidactiek en onderwijskunde en dat wíj veel voor elkaar kunnen betekenen. Ik kijk er 
naar uit om de samenwerking met jullie verder uit te bouwen.

Mijn bijzondere dank gaat ook uit naar de collega’s van de Universiteit Twente. Ruim een 
jaar geleden heb ik de UT na bijna 22 jaar vaarwel gezegd. In professioneel en persoonlijk op-
zicht zijn dat verrijkende jaren geweest door de inspirerende samenwerking met de collega’s 
van de afdeling Curriculumontwerp & Onderwijsinnovatie en met verschillende collega’s 
van andere afdelingen van de faculteit Gedragswetenschappen.

SLO-collega’s: ik ben in 1986 verkast van SLO naar UT en ben nu weer terug op het oude 
honk. Er is in de tussentijd heel wat gebeurd en aardig wat veranderd. Enkele jaren geleden 
is een strategische herpositionering ingezet tot nationaal expertisecentrum leerplanontwik-
keling binnen de driehoek beleid, praktijk en wetenschap. Mijn thuisbasis is de nog relatief 
jonge afdeling Onderzoek & Advies. Voor deze afdeling liggen er fantastische uitdagingen, 
aan te gaan in nauwe samenwerking met sectorcollega’s en directie. Ik denk daarbij aan 
de versterking van het onderzoekskarakter van ontwikkelwerk, het werken aan leerplan-
kundige thema’s als samenhang, vakontwikkeling, leermiddelen, diversiteit, doorlopende 
leerlijnen en leerplankundige professionalisering, en het verder vorm en inhoud geven aan 
de kernkarakteristieken internationalisering en evaluatie. Het is me een bijzonder genoegen 
met ingang van 1 januari a.s. het stokje van Jos Letschert over te mogen nemen als manager 
van deze afdeling en in die rol te proberen een bijdrage te leveren aan de verdere realisering 
van een en ander. Ik kijk uit naar inspirerende en productieve samenwerking met jullie allen.

Veel dank gaat uit naar het al genoemde bètaevaluatieteam: Elvira Folmer, Lucia Bruning en 
Wout Ottevanger. Dat is een welhaast ideaal samengestelde projectgroep: een mix van  
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vakinhoudelijke en onderwijskundige expertise, ervaring met zowel kwantitatieve als kwa-
litatieve vormen van onderzoek, noeste werkers met een grote bereidheid taken van elkaar 
over te nemen als de nood aan de man is, en vooral, aardige mensen met veel gevoel voor 
humor. Als projectleider kun je het niet beter treffen. Door sommigen wordt de evaluatie 
aangeduid als ‘de evaluatie van Wilmad’, maar ik weet wel beter, ... en ú nu hoop ik ook.

Bijzondere woorden van dank gaan uit naar Tjeerd Plomp, mijn promotor die me geleerd 
heeft hoe belangrijk een scherp geformuleerde onderzoeksvraagstelling is en die me na mijn 
promotie de boeiende wereld van het internationaal vergelijkende onderzoek inloodste. 
En vooral naar Jan van den Akker. Jan, wij kennen elkaar al uit onze studietijd hier in het 
Utrechtse en jij vervulde de rol van assistent-promotor. Wij delen dezelfde professionele (en 
sportieve) interesse, zijn al jaren collega’s en hebben in die periode diverse internationale 
trips ondernomen, alle ‘in naam der wetenschap’. Jij hebt een cruciale rol vervuld bij mijn 
terugkeer naar SLO en bij het feit dat ik hier nu in deze hoedanigheid sta. Ik ben je daarvoor 
zeer erkentelijk. 

Ik dank zeker ook mijn ouders, voor de mij geboden mogelijkheden en stimulansen. Helaas 
is het mijn vader niet meer gegeven deze oratie mee te maken. Datzelfde geldt voor enkele 
dierbaren uit mijn schoonfamilie.

De allergrootste dank ben ik echter verschuldigd aan het thuisfront: mijn echtgenote 
Marian en onze drie kinderen plus aanhang. Jullie laten me de ruimte om te doen wat een 
Kuiper graag wil: een beetje zijn eigen gang gaan. Ik prijs me zeer gelukkig met jullie. Woor-
den van gelijke strekking had ik kunnen en moeten gebruiken in het voorwoord van mijn 
proefschrift. Dat heb ik toen nagelaten en corrigeer ik bij dezen. Dat demonstreert dat ook 
ikzelf in staat ben te leren uit ervaringen uit het verleden.

Ik dank u voor uw aandacht. Ik heb gezegd.
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1	� Naast deze zijn er zeker ook andere belangrijke initiatieven ontplooid. Die wil ik niet 
onvermeld laten:
•	 bij natuurkunde het VU-project ‘Differentiatie Binnen Klasseverband’, het boekje 

‘Natuurkunde in de Samenleving’ en het project ‘Meisjes en Techniek’;
•	 bij scheikunde het materiaal van de ‘Werkgroep Empirische Inleiding Scheikunde’, de 

methode ‘Theorie uit Experimenten’, de methode ‘Chemie in 1000 vragen’ en het 
Landelijke mavo-project van de LPC;

•	 bij wiskunde de invoering van New Math ten tijde van de Mammoetwet, de invoering 
van Hewet (wiskunde A en B), Hawex (waarbij wiskunde voor de havo werd gesplitst 
in wiskunde A en B) en de inhoudelijke vernieuwing van het wiskunde B programma 
in het kader van de herprofilering van de bovenbouw havo/vwo;

•	 bij natuurkunde, scheikunde, biologie en wiskunde (wiskunde B) de inhoudelijke 
vernieuwing van de programma’s in het kader van de herprofilering van de boven-
bouw havo en vwo.

2	� Buiten Nederland - dat wil zeggen in de Verenigde Staten, Canada, Verenigd Koninkrijk, 
Duitsland en Israel (Bennett, Hogarth & Lubben, 2003) - zijn de afgelopen jaren diverse 
projecten gestart die zich richten op of inmiddels uitgemond zijn in contextgerichte 
lesmaterialen of methoden. De belangrijkste daarvan zijn de volgende:
•	 complete methoden ontwikkeld door de University of York Science Education Group 

(UYSEG) voor het Britse A- en AS-level en op de markt gebracht door commerciële 
uitgevers, te weten: Salters Advanced Chemistry, Salters Horners Advanced Physics en 
Salters Nuffield Advanced Biology;

•	 complete lesmodules voor Chemie im Kontext (CHiK), Physik im Kontext (PiKo) en 
Biologie im Kontext (BiK);

•	 ChemCom:Chemistry in the Community, een contextrijke scheikundemethode voor 
het Amerikaanse voortgezet onderwijs. Dit project heeft tevens model gestaan voor 
een vervolginitiatief, Chemistry in Context (CiC), specifiek bedoeld voor ‘non-science 
majors’ van achttien tot twintig jaar (Schwartz, 2006);

•	 STEMS (Science, Technology Environment in Modern Society) in Israël (Tal, Dori, Keiny 
& Zoller, 2001).

3	  �Een categorie evaluaties die ik hier buiten beschouwing laat (maar die niet onbelang-
rijk is), is die van een review van evaluatiestudies. Een mooi voorbeeld daarvan is een 
review uitgevoerd door de National Research Council in de Verenigde Staten (National 
Research Council, 2004). Die review richtte zich op een evaluatie van de kwaliteit van 
evaluatiegegevens omtrent de effectiviteit van K-12 reken/wiskundemethoden. Het 
betrof dertien methoden die tussen 1990 en 2007 zijn ontwikkeld onder auspiciën van 
de National Science Foundation en zes commerciële methoden.
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