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Bijdragen over de middenschool in ‘Pedagogische
Studién’ lijken even zeldzaam als orchideeén in een
veldboeket. Als dat maar niet symptomatisch is voor
de boodschap die de onderwijswetenschappen heb-
ben aan structuurdoorbrekende veranderingen in het
Nederlandse onderwijs. In de jaargangen sinds 1973
verscheen in 1975 van Deen in dit blad een kort
commentaar op het middenschoolproces. Hij meent
om. dat de Innovatiecommissie Middenschool
(ICM) getuigt van naief optimisme door contactscho-
len doelstellingen voor de middenschool te laten for-
muleren. Ook in latere jaargangen ontbreken bijdra-
gen over de middenschool. Wel is er sprake van
enkele indirect voor het middenschoolproces van be-
lang zijnde artikelen (Stuart (1975) over de Labor-
schule; Fokkema (1976) over het ontbreken van
doeleinden in het beleid; Duijker (1976) over zelf-
ontplooiing en in 1978 twee artikelen van De Ko-
ning over afsluiting). Na 1978 is het geheel stil over
de middenschool in dit in wetenschappelijke kring
goed aangeschreven maandblad.

Het is dan ook verheugend dat na zeven jaar erva-
ring met een landelijk innovatieproces een tweetal
auteurs daarover een weliswaar kritisch, maar in elk
geval omvangrijke en inspirerende, beschouwing pu-
bliceren. De vreugde hierover wordt echter getem-
perd, omdat hun bijdrage een onvoldoende onder-
bouwde veroordeling bevat van de uitgezette innova-
tiestrategie. Ik voel mij verwant met deze critici als
het gaat om onze gemeenschappelijk erkende nood-
zaak de middenschool in ons land in te voeren. De
Wegen gaan uiteen als het gaat om het aangeven van
de wijze waarop dat het beste tot stand kan worden
gebracht. Als medeverantwoordelijke voor de tot nu
toe geadviseerde koers voor het vernieuwingsproces
verwacht de lezer wellicht van mij een verdediging
van die adviezen. Het artikel van Creemers en De
Vries bevat echter opvattingen over onderwijsinno-
vatie die, blijkens de stand van zaken op dat terrein,
allerminst tot succesvolle veranderingen hebben ge-
leid. De door de ICM geadviseerde en grotendeels
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door de centrale overheid overgenomen innovatie-
strategieén gaan uit van andere zienswijzen. Mijn
commentaar op bovenstaand artikel valt daarom uit-
eenin twee delen. In het eerste deel veroorloof ik me
cen beknopte aanvullende uiteenzetting inzake de
innovatietheoretische grondslagen van het proces. In
het tweede deel leg ik dan verband tussen deze
grondslagen en de analyse van Creemers en De Vries
en de door hen opgeroepen vraagstellingen en ge-
formuleerde antwoorden.

2. Onderwijsbeleid en innovatiebeleid

Het vernieuwingsbeleid, zoals aangekondigd in de
regeringsverklaring van 1973, betekende een wijzi-
ging in de tot dan toe gebruikelijke benadering door
de rijksoverheid. Door experimenten basisschool en
middenschool diende inzicht verkregen te worden in
mogelijkheden en gevolgen van deze nieuwe school-
typen. ‘Die inzichten, verworven door ervaringen in
het onderwijs zelf opgedaan, getoetst, besproken en
gewogen, kunnen de noodzakelijke basis bieden
waarop de Staten-Generaal te zijner tijd zouden
kunnen besluiten tot wettelijke wijziging van ons on-
derwijsbestel’, aldus Minister Van Kemenade bij de
installatie van de innovatiecommissies. Het nieuwe in
deze benadering schuilt erin dat verantwoorde juri-
dische en onderwijskundige maatregelen pas geno-
men kunnen worden nadat ervaringen zijn opgedaan
in de schoolpraktijk. Op die wijze kan na overleg met
het onderwijsveld, al of niet besloten worden over te
gaan tot veranderingen in het onderwijsbestel. In de
gewenste vernieuwingsstrategie moet door middel
van gerichte proefnemingen 1.c. schoolexperimenten
met ondersteuning vanuit verzorgingsinstellingen en
na inventarisatie van vernieuwingspogingen systema-
tisch ervaring worden opgedaan met mogelijkheden
en consequenties van de geformuleerde beleidsdoe-
len. De gekozen beleidsopzet was, zo stelde Van
Kemenade het destijds zelf, ook een experiment.
‘Een experiment met een nieuwe vernieuwingsstra-
tegie, met nieuwe vormen van samenwerking en sa-
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menspel tussen onderwijsveld, overheid en deskun-
digen, ieder met zijn verantwoordelijkheid’ (installa-
tierede). .

Het is van meet af aan zonneklaar dat voor beide
structuurdoorbrekende vernieuwingen een vrij lang-
durig vernieuwingsproces noodzakelijk is, waarbij
tussentijds aan de hand van de tot dan toe opgedane
ervaringen de nodige maatregelen getroffen moeten
kunnen worden teneinde de doelstellingen te verwe-
zenlijken. Dit proceskarakter kan niet voldoende be-
nadrukt worden: onderwijsvernieuwing is geen een-
malige gebeurtenis, maar een proces, waarin al
doende geleerd en veranderd wordt (zie ook Emrick
& Peterson, 1978, p. XI). Voortdurend zijn (be-
leids-)maatregelen nodig, die de voortgang bevorde-
ren, zodat ‘de overheid inderdaad die inzichten krijgt
die noodzakelijk zijn om stap voor stap een verant-
woorde afweging van alle aspecten en besluitvorming
mogelijk te maken’ (installatierede).

Teneinde een planmatige aanpak te realiseren
werden buitendepartementale adviescommissies ge-
installeerd. Voor de middenschool werd dat de Inno-
vatiecommissie Middenschool (ICM) die bestond uit
zes leden, gedeeltelijk afkomstig uit het onderwijs-
veld met ruime ervaring met onderwijsvernieuwing,
voor een ander deel met een meer wetenschappelijke
herkomst. De adviescommissie kreeg bij de start van
haar werkzaamheden geen vrij mandaat. Zo stelde de
overheid vier uitgangspunten op, die door deelne-
mende scholen dienden te worden onderschreven
(zonder dat overigens meer vereist was dan een ver-
bale instemming). Vervolgens stond vast dat er expe-
rimenteerscholen moesten worden ingeschakeld (een
deel daarvan had zich al bij het ministerie aange-
meld). Verder diende een ondersteuning tot stand te
komen, die vanuit de landelijke instellingen moest
worden gerecruteerd (overigens was de SLO toen
nog in oprichting). Zoals uit de hiervoor weergegeven
citaten van Minister Van Kemenade blijkt, beston-
den er bepaalde verwachtingen over het op te zetten
veranderingsproces (o.m. inschakelen van school-
praktijk, wet als sluitstuk van experimenteerproces,
experimenteren gericht op besluitvorming, noodzaak
van samenspel tussen overheid, onderwijsveld en
deskundigen).

Over de motieven en de verwachtingen heeft toen
onder politicke en maatschappelijke personen en
groeperingen allerminst overeenstemming bestaan.
Dat hangt samen met de problematiek die ten grond-
slag ligt aan onderwijsvernieuwing in het algemeen
en aan vraagstukken omtrent wenselijkheid en moge-
lijkheid van de middenschool in het bijzonder. Bij
sommigen leefde de veronderstelling dat de experi-
menten zouden aantonen dat middenschool beter
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onderwijs bevat dan het bestaande stelsel van voort-
gezet onderwijs. Een ander deel meende door erva-
ringen in de onderwijspraktijk zicht te krijgen op de
vormgeving van de in zeer algemene bewoordingen
gegoten uitgangspunten. Deze verschillen in ver-
wachting bestaan nog steeds en hebben dan ook in-
vloed op hetgeen men bijvoorbeeld hoopt dat de
evaluatie van de experimenten zal opleveren.

Tegen deze achtergrond diende door de ICM een
veranderingsproces te worden gestimuleerd, dat de
beoogde belcidsdoelen zou helpen bereiken. In aan-
sluiting op denkbeelden, zoals ontwikkeld door Dalin
(1973) op grond van de analyse van een groot aantal
vernieuwingsprocessen in vele landen, werd in het
cerste advies een schets gegeven van de te volgen
innovatiestrategie. In feite gaat het om een complex
van strategieén en het is dan ook onjuist te spreken
van ‘de strategie’.

Het hanteren van het strategiebegrip heeft m.i. zin
als het veronderstelt dat er sprake is van
— het kiezen en hanteren van middelen (d.w.z. pro-

cedures, maatregelen, technieken, interventies)
— met het oog op het bereiken van (veranderings-)-

doelen
— door verschillende (groepen van) betrokkenen (op
verschillende niveaus)
— op grond van bepaalde zienswijzen of vooronder-
stellingen.
In het bijzonder acht ik de laatste karakteristiek van
belang, omdat bij vergelijking van de inmiddels klas-
sieke indelingen van innovatiestrategie€n blijkt, dat
verschillen berusten op uiteenlopende zienswijzen
ten aanzien van o.m. de verhouding theorie — prak-
tijk, de praktijkmensen, de invloed van wetenschap-
pelijke kennis en het verloop in fasen van een veran-
deringsproces (zie ook: Janssens, 1979 en 1980;
Paul, 1977; Lagerweij, 1981).

In de betreffende innovatieliteratuur wijst men
erop dat in één innovatieproject zelden sprake kan of
mag zijn van één strategie. Dat hangt 0.m. samen met
de fasen waarin het project en de betrokkenen zich
bevinden. In de startfase of initiatiefase hanteert men
vaak andere strategieén dan bijvoorbeeld in de eind-
of incorporatiefase. Ook uit het verloop van een pro-
ject kunnen gegevens naar voren komen die aanlei-
ding zijn om van strategie te veranderen. Bovendien
blijkt dat niet alle innovatiedoelen dezelfde soort
strategieén vragen. Het maakt nogal wat uit of men
streeft naar bijvoorbeeld verhoging van motivatie
van leerlingen of naar het invoeren van cen nieuw
leergebied of naar het wijzigen van de structuur van
het systeem. Dergelijke inhoudelijke verschillen ver-
eisen daarbij passende strategieén.

Er is, zeker in ons land, weinig ervaring opgedaan
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met structuurdoorbrekende veranderingen op grond
waarvan met enige zekerheid een koers kan worden
uitgezet die leidt tot invoering van de middenschool.
Ervaringen met de mammoetwet lieten vooral zien
hoe het in elk geval niet moet (zie commissie vwo/ha-
vo/mavo, 1974). Er ontbreekt ook in het algemeen
voor onderwijsveranderingen een voldoend empi-
risch geverifieerd kennisbestand dat succesvolle re-
sultaten garanderen kan. Zoals ik elders meer uitvoe-
rig heb getracht duidelijk te maken is de innovatie-
theorie het stadium van de kinderschoenen nog niet
ontgroeid (zie Lagerweij, 1981). Wel is er, zoals uit
onderzoek van Havelock & Huberman (1977, p.
248) een soort algemeen geldende ideologie, die
luidt: ‘Let’s try anything and everything, being as
open and as pragmatic as possible, using power and
law where need be, and informal influence and per-
suasion where they can be used'. In alle nuchterheid
moet ik vaststellen, dat veranderingen in het onder-
Wijs op basis van onderwijskundige kennis nog aller-
minst met zekerheid kunnen worden gestuurd.

Bij analyse van de tot nu geadviseerde, en groten-
deels door de overheid overgenomen, innovatiestra-
tegieén heeft de ICM zich laten leiden door verschil-
lende zienswijzen, deels impliciet gebleven deels ex-
pliciet geformuleerd in haar adviezen. Deze zienswij-
zen hebben betrekking op diverse aspecten van het
innovatieproces. Ik noem hier bijvoorbeeld de bete-
kenis van het innovatieproces voor de besluitvorming
door het parlement (macro-aspect), de grondslagen
Voor het opzetten en uitvoeren van een stelsel ter
ondersteuning van de deelnemende scholen (zie
daartoe de adviezen inzake ondersteuning, 1CM
1977), opvattingen over de eenheid van verandering
(school als eenheid) of uitgangspunten betreffende
de ontwikkeling van schoolwerkplannen en de plaats
daarbij van het didactische handelen van de afzonder-
lijke leerkracht (micro-aspect). Het is echter in het
kader van deze bijdrage niet doenlijk noch noodzake-
lijk zo nauwkeurig en volledig mogelijk de ICM-op-
Vattingen weer te geven. Ik volsta hier met het ver-
melden van een drietal overwegingen die van bete-
kenis kunnen zijn voor het karakteriseren van het
8ehele innovatieproces (zie ook Lagerweij, 1979).

In de eerste plaats is als kenmerkend voor het object
Van innovatie geacht, dat daarover eerst aan de hand
Van ontwikkelingen in de onderwijspraktijk meer
helderheid geschapen diende te worden. Anders ge-
zegd: de veranderingsdoelen zijn vaag en algemeen
voor wat de vormgeving in het onderwijs betreft.
-00r een proces van ervaring opdoen in de dage-
lijkse praktijk van experimenterende scholen kan de
gewenste duidelijkheid verkregen worden. Het gaat

dus zeker niet om een proces van kennisverspreiding,
zoals bij de ordening opgesteld door Havelock
(1969) steeds het geval is. In die zin heeft zijn veel
geciteerde benadering van onderwijsinnovatie niet
veel betekenis voor het innovatieproces midden-
school.

Bij de vertaling van de innovatiedoelen, i.c. de vier
uitgangspunten, gaat het primair om vragen inzake de
onderwijskundige vormgeving. Daarbij is het ge-
wenst bestaande deskundigheid op het terrein van
onderwijsbegeleiding, -onderzoek en leerplanont-
wikkeling in te zetten. Daarmee is een tweede be-
langrijke overweging bij de keuze van innovatiestra-
tegieén gegeven. Er dienden innovatiestrategieén
ontwikkeld te worden waarin een rol is toebedeeld,
met behoud van eigen verantwoordelijkheden, aan
overheid, onderwijsveld en deskundigen. Deze visie
op de wijze waarop onderwijsverandering tot stand
kan komen is op uiteenlopende argumenten geba-
seerd. Een overweging die van groot belang is hierbij,
is dat op die wijze het beleid door direct betrokkenen
gelegitimeerd kan worden. Een beleid is legitiem als
betrokkenen het als juist accepteren. Voor het wel-
slagen van een constructieve onderwijspolitiek is par-
ticipatie van betrokkenen van betekenis. Geheel in
overeenstemming met de aan het eind van de zestiger
jaren gegroeide opvattingen over de wijze waarop
praktici (en onderwijsveld) betrokken dienen te wor-
den bij veranderingsprocessen werd ook voor het
middenschoolproces gezocht naar vormen van sa-
menwerking. Een dergelijk beginsel deed toen ook
opgeld in beschouwingen over leerplanontwikkeling
en onderwijsvernieuwing Behalve door de meer alge-
mene trend naar democratisering werd die opvatting
ook gevoed door de teleurstellende ervaringen met
het deskundigheids- of van-boven-af-model. Veel
(leerplan-)vernieuwingsprojecten bleken uiteindelijk
in mislukkingen en teleurstellingen te eindigen omdat
onvoldoende de eigen inbreng van hen die de veran-
dering moesten uitvoeren gegarandeerd was. Van-
daar ook voor het vernieuwingsproces veel aandacht
aan samenspraak tussen genoemde groeperingen. In
een wat later stadium van het proces werd dit aange-
duid als samenspraakstrategie, geinspireerd op ont-
wikkelingen in innovatietheoretisch opzicht en daar
wel aangeduid als mutuele adaptatie (vgl. 0.a. Dalin,
1978). In die terminologie komt tot uiting dat er een
dialoog nodig is tussen de school of de onderwijsprak-
tijk aan de ene kant en de meer centraal gestelde
vernieuwingswensen aan de andere kant. Het gaat
om een proces waarin elke school gelegenheid krijgt
de centraal geplande doeleinden vorm te geven,
waarbij op grond van de verkregen ervaringen die-
zelfde doeleinden kunnen worden bijgesteld. Het
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welslagen van vernieuwingsdoelen is zo gekoppeld
aan de mate waarin er in de onderwijspraktijk vorm
aan wordt gegeven. Het invoeren van veranderingen
in de schoolpraktijk krijgt in deze zienswijze veel
aandacht (de zgn. implementatie) alsmede de dialoog
tussen praktijk en de initiatiefnemers van de ver-
nieuwing (de overheid).

Een derde overweging, die van betekenis is ge-
weest voor de keuze van innovatiestrategie€n, heeft
betrekking op wat genoemd is het uiteindelijke doel
van het innovatieproces: de invoering van de midden-
school in het Nederlandse schoolwezen. Op basis van
dit standpunt diende aandacht besteed te worden aan
de landelijke aspecten van het proces. Zo moest re-
kening gehouden worden met eigenschappen van het
betreffende deel van het onderwijsveld (i.c. denomi-
natie, indeling in schooltypen, regionale verspreiding,
andere ontwikkelingsprojecten) bij o.m. de keuze
van deelnemende scholen. Ook maakte dit landelijk
karakter het nodig te komen tot vormen van samen-
werking tussen scholen, tot gemeenschappelijk over-
leg inzake coordinatie van activiteiten en tot vormen
van uitwisseling van materiaal en ervaringen. Voor de
instellingen uit de verzorgingsstructuur bestond er
naast een taakstelling gericht op hulpverlening aan de
afzonderlijke scholen dan ook een landelijke op-
dracht (bijv. voor de SLO ontwerpen van een lande-
lijk onderwijsleerplan, voor de LPC het opstellenvan
overdrachtsmodellen, voor onderzoeksinstituten het
verrichten van beleidsgericht onderzoek).

Het landelijk belang van het proces betekende
voorts dat voorkomen diende te worden dat de be-
oogde vernieuwing beperkt bleef tot vormgeving van
ander onderwijs in een beperkt aantal schoolexperi-
menten. Vraagstukken inzake overdraagbaarheid en

invoering dienden van meet af aan betrokken te wor-

den bij het opzetten van innovatiestrategieén. De
instellingsbeschikking van de ICM bevat de opdracht
naast een evaluatieplan ook een diffusie- en informa-
tieplan op te stellen.

3. De analyse van Creemers en De Vries

In de vorige paragraaf is in grote lijnen een schets
gegeven van de innovatiestrategische opvattingen die
ten grondslag liggen aan het innovatieproces midden-
school. Creemers en De Vries geven de lezer een
tussentijdse balans van hetgeen er naar hun waarne-
ming terecht is gekomen van de beoogde ontwikke-
ling in vijf van de deelnemende experimenteerscho-
len. Ik heb tegen hun analyse twee hoofdbezwaren,
die ik hierna zal toelichten. In de eerste plaats acht ik
het onjuist dat de vermeende onvoldoende ontwikke-
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ling van middenschoolonderwijs veroorzaakt is door
de gekozen innovatiestrategieén. In de tweede plaats
vind ik hun alternatieve voorstellen betreffende de
constructie van een middenschool ontoereikeénd om-
dat deze gebaseerd zijn op achterhaalde innovatie-
theoretische standpunten. Ik kan meegaan met de
gedachte dat het innovatieproces op zich tot nu toe
nog onvoldoende heeft opgeleverd om de noodzake-
lijke besluitvorming mogelijk te maken. De bewering
van Creemers en De Vries dat dit voornamelijk ver-
oorzaakt is door de gekozen innovatiestrategie wordt
door hen echter onvoldoende onderbouwd. De
schrijvers gaan hier voorbij aan een aantal factoren
die pp ingrijpende wijze de tot nu toe bereikte stand

_van zaken beinvloed hebben. Zij hebben te weinig

oog gehad voor de vele krachten die op een dergelijk
veranderingsproces inwerken. In dat opzicht stel ik
vast dat de auteurs zijn uitgegaan van een te beperkt
analysemodel, waardoor zij de constructieproblema-
tiek isoleren van omgevingsfactoren. Dit houdt onge-
twijfeld verband met hun innovatietheoretische stel-
lingname, zoals ik aan het slot van deze reactie nog zal
proberen aan te tonen.

Het is verleidelijk de onderhavige publikatie op meer
gedetailleerde wijze te analyseren. Hiertoe ontbreekt
echter de nodige plaatsruimte, zodat ik mij beperk tot
enkele kritische kanttekeningen, die bedoeld zijn aan
te tonen dat de gehanteerde bewijsvoering niet solide
is. Het zal de lezer niet ontgaan zijn dat het oordeel
van de schrijvers nauwelijks gebaseerd is op empiri-
sche gegevens omtrent hetgeen er werkelijk in de
scholen gebeurd is. De rapporten over de beginsitu-
atie vormen de belangrijkste, ook voor-anderen toe-
gankelijke, bronnen. Die publikaties bevatten voor-
namelijk gegevens over de startsituatie van de afzon-
derlijke scholen en geven geen inzicht in de ontwikke-
lingen sindsdien. De conclusies worden zodoende
gebaseerd op gegevens uit voortgangsrapporten (op
grond waarvan de overheid besluit tot verdere bekos-
tiging van het experiment) en uit gesprekken op scho-
len (hierover delen Creemers en De Vries niets me-
de). Door dit tekort aan systematisch verzameld fei-
tenmateriaal bevat de analyse zoveel subjectieve in-
terpretaties, dat daardoor de overtuigingskracht em-
stig verzwakt is. Ik ben het eens met de stelling dat het
ontwikkelen van schoolwerkplannen minder ‘ander
onderwijs met andere doelen’ heeft opgeleverd dan
men zou wensen. Het is onjuist dit te wijten aan een
strategie waarin de onderwijspraktijk centraal staat.
Het is in de voorgestelde innovatiestrategie namelijk
nooit de bedoeling geweest dat de scholen op eigen
kracht de constructie moesten zien te realiseren. De
benodigde inzet van externe ondersteuning, i.c. bege-
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leiders en leerplanontwikkelaars, is echter zoals
Creemers en De Vries ook vermelden, te langzaam
op gang gekomen. Men bleek voorts tot minder hulp-
verlening in staat dan was voorzien. Zowel begelei-
ding, als leerplanontwikkeling, scholing en onder-
zoek konden niet bogen op veel ervaring met deze
soort dienstbaarheid en hebben zodoende een nog
steeds niet beéindigde leertijd nodig om enigszins
zinvol bij te dragen aan het constructiewerk.

Het is merkwaardig dat Creemers en De Vries
menen dat het innovatieproces nog weinig voortgang
maakt als het gaat om de landelijk gewenste op-
brengst. Zij zien bijv. niet dat scholen samenwerken
en van elkaars ontwikkelingen profiteren. De feiten
zijn echter, dat er inmiddels wel de nodige contacten
ontstaan zijn tussen scholen. De door de begeleiders
georganiseerde werkwinkels blijken in toenemende
mate tot vormen van uitwisseling te leiden. Al enige
tijd zijn er op het gebied van leerplanontwikkeling
activiteiten gaande waarbij leerkrachten uit verschil-
lende scholen met ondersteuners samenwerken. De
projectgroep begeleiding heeft onlangs een groot
aantal rapporten opgesteld waarin ervaringen met
het vernieuwingswerk zijn verwerkt. De project-
groep van de SLO heeft eveneens een aantal publika-
ties geproduceerd die berusten op werkzaamheden
met experimenteerscholen. Vermeldenswaard zijn
voorts de rapporten over het schoolgericht onder-
zoek, die veel belangwekkende gegevens bevatten
over deze vorm van wetenschappelijke ondersteu-
ning. Het valt te betreuren dat Creemers en De Vries
deze gegevens niet vermelden en wel concluderen dat
beschrijvingen van het proces en produkten ‘slechts
gebrekkig voorhanden zijn'.

Onbegrijpelijk vind ik het dat in de analyse geen
melding wordt gemaakt van een aantal externe facto-
ren die de voorspoedige ontwikkeling in de richting
van de beleidsdoelen op vergaande wijze beinvloe-
den. De mogelijkheid tot vormgeving van het onder-
wijs in de middenschool wordt grotendeels bepaald
door eisen van aansluiting met het vervolgonderwijs.
In het belang van een goede doorstroming voor de
leerlingen worden experimenteerscholen gedwongen
veel concessies te doen betreffende de inhoud van het
vormingsaanbod, zeker in de hoogste leerjaren.
Doordat de overheid hier nauwelijks de nodige steun
heeft geboden, ondanks een aantal duidelijke voor-
stellen van de Landelijke Werkgroep Doorstroming
Middenschool (LWDM), zijn vele veranderingswen-
sen voorlopig in de ijskast gezet. Overigens heeft de
kabinetswisseling in 1977 een breuk in het beleid met
betrekking tot het voortgezet onderwijs opgeleverd,
die in deze eeuw zonder weerga is in het Nederlandse
onderwijsbeleid. Het overheidsbeleid heeft sindsdien

een uiterst negatieve weerslag op het experimenteer-
proces gehad en leidde er toe dat de ICM in enkele

_ adviezen de noodklok heeft geluid. Er is weinig fanta-

sie nodig om een voorstelling te maken van de rem-
mende invloed die uitgegaan is van bijvoorbeeld het
Ontwikkelingsplan Voortgezet Onderwijs op het
ontwikkelingswerk in de experimenteerscholen.
Het doen van uitspraken over het lukken of mis-
lukken van vernieuwingen is alleen verantwoord als
men daarbij oog heeft voor de factoren die inherent
zijn aan onderwijsverandering. De in paragraaf 2
besproken innovatiestrategieén zijn bij de uitvoering
door verschillende corzaken nog onvoldoende uit de
verf gekomen. Dat is geen enkel bewijs voor de on-
juistheid van de zienswijzen waarop die strategieén
gebaseerd zijn. In dat opzicht meen ik te hebben
aangetoond dat de conclusies van Creemers en De
Vries op onvoldoende bewijsmateriaal berusten.

Over de alternatieve oplossing van Creemers en De
Vries moet ik kort zijn. Zij gaan uit van een ziens-
wijze die typerend is voor wat House (1979) heeft
aangeduid als de technologische benadering. Daarin
passen empirisch-rationele strategieén (vgl. Chin &
Benne, 1969) waarbij de practici worden aangespro-
ken ‘vooral met betrekking tot de uitvoering van
onderwijs’. Zij worden niet serieus ingeschakeld bij
doelbepaling en ontwerp van vormgeving. De rol van
practici wordt beperkt tot het in uitvoering nemen
van elders ontwikkeld materiaal. De R.D.D.-
gedachte valt in de voorstellen van Creemers en De
Vries niet moeilijk te onderkennen. Het is een ziens-
wijze die, zoals uit de literatuur blijkt, tot op heden
allerminst tot betekenisvolle onderwijsveranderin-
gen geleid heeft. Ik ben mij er van bewust dat andere
benaderingen evenmin een doorslaand succes opge-
leverd hebben. Wel is bij de opzet van het innovatie-
proces gezocht naar aansluiting bij innovatietheoreti-
sche inzichten die gebaseerd zijn op ervaringen met
vernieuwingen in het onderwijs (voor een overzicht
zie Lagerweij, 1981).

Als leidend principe geldt de samenspraakstrate-
gie, die gebaseerd is op innovatietheoretische bijdra-
gen van 0.a. Berman & McLaughlin (1978) en Em-
rick & Peterson (1978). Deze overall aanduiding
heeft in ieder geval vanaf het begin tot op dit moment
voor het proces betekenis gehad. Naar valt aan te
nemen zal in de nabije toekomst de uitgezette koers
in heroverweging worden genomen. De fase van in-
stitutionalisering is nog niet aangebroken. De kansen
voor het bereiken van de doelstellingen van het pro-
ces zijn onzeker. De middenschool heeft, zoals zo
menig onderwijskundig probleem, een politiek ka-
rakter en vertoont grote gevoeligheden voor ontwik-
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kelingen in het onderwijsbeleid en reacties uit on-
derwijsveld en maatschappij. In dat kader getuigt een
pleidooi voor het volgen van rationeel-empirische
strategieén, zoals Creemers en De Vries in feite voor-
staan, van een optimisme dat voorbijgaat aan de
conflictrijke belangenstrijd die zeker aan het midden-
schooldenken gekoppeld is. Ik sluit niet uit dat op
bepaalde momenten of op bepaalde aspecten hun
strategische conceptie bruikbaar is. Er is m.i. echter in
het huidig stadium geen dwingende reden de ge-
volgde zienswijze principieel te verlaten. De onder-
wijskundige bijdrage van Creemers en De Vries illus-
treert wellicht onbedoeld dat voor een meer kansrijk
verloop van dit landelijk innovatieproces een princi-
piéle keuze door de centrale overheid voor de gewen-
ste toekomstige structuur van het voortgezet onder-
wijs onvermijdelijk is. Daarom ervaar ik de bespro-
ken tekst toch als positief voor de middenschool.
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