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Tweehonderd Onderwijskranten: 10.000 pagina’s, sinds 2013 dagelijks fb, blog, tweets
45 jaar engagement voor degelijk onderwijs & tegen aantasting van de kwaliteit

1 Tweehonderd Onderwijskranten!

Voor u ligt de 200ste editie van Onderwijskrant. We
zijn fier u dit jubileumnummer te kunnen aanbieden.
We maken in dit nummer een balans op.

Onderwijskrant produceerde de voorbije 45 jaar
10.000 pagina’s bijdragen. Vanaf 2013 maken we
ook dagelijks gebruik van de mogelijkheden van de
sociale media: berichten, bijdragen, links naar inte-
ressante lectuur, ... op blog, facebook en ook via
twitter-al 35.000 tweets. Zo werd Onderwijskrant de
voorbije acht jaar een echte krant met dagelijkse
berichten, signalementen en bijdragen (zie punt 9).
Sinds 2007 staan een 600 bijdragen op onze websi-
te www. onderwijskrant.be - die druk wordt bezocht.

Via de website en de sociale media bereiken we zo
veel meer mensen, en kunnen we het onderwijsde-
bat beter stimuleren en stofferen. Het bijna dagelijks
signaleren van interessante onderwijsbijdragen is
ook een vorm van bijscholing. Niettegenstaande we
sinds 2007 Onderwijskrant gratis op onze website
plaatsen, behielden we de papieren versie. We za-
gen de voorbije 20 jaar tal van tijdschriften verdwij-
nen en vreesden in 2007 al dat een uitgave op pa-
pier in de toekomst financieel nog moeilijk haalbaar
zou zijn. We wilden een alternatief achter de hand
hebben om Onderwijskrant in geval van nood elek-
tronisch te kunnen verder zetten. Die tijd is nabij.

Het nulnummer verscheen in september 1977; het
eerste Onderwijskrantnummer in  oktober 1977.
Zelfs de grootste optimist binnen de redactie had
nooit gedacht dat we ooit de 200 zouden halen.
Toen we in 1988 het jubileumnummer nr. 50 samen-
stelden, vroegen sommige redactieleden zich al af
of we er niet beter mee ophielden, of we er nog
zouden in slagen om jaarlijks een 200 pagina’s te
produceren, en of het nog financieel haalbaar was.

Een aantal redactieleden bleven echter ook na num-
mer 50, geloven in het unieke en waardevolle van
het Onderwijskrantproject: een tijdschrift, een actie-
groep en een project die o0.i. nog steeds in vrij ster-
ke mate beantwoorden aan de intentieverklaring
van 1977. Onderwijskrant was tegelijk voortdurend
in beweging. Niet enkel het onderwijslandschap ver-
anderde, maar ook redactieleden die er al van bij de
start bij waren haakten om diverse redenen af. En-
kele maakten promotie en vonden het te delicaat
om geassocieerd te worden met een kritisch tijd-
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schrift. Er waren steeds voldoende doorzetters die
probeerden om telkens nog een nummer samen te
stellen. Bepaalde redactieleden werden in tijden van
nood zelfs superproductief. Na een aantal jaren
moesten redactieleden bij gebrek aan centen ook
het typewerk en de lay-out voor hun rekening ne-
men. We betaalden destijds per nummer 500 euro
voor het type- en lay-outwerk. De redactieleden en
andere auteurs betaalden de voorbije 45 jaar ook
steeds de eigen kosten voor hun eigen documenta-
tie, schrijfwerk, verplaatsingen e.d.

Aan de hand van de 200 nummers van Onderwijs-
krant kan men het debat over het Vlaams onderwijs
en over de vele hervormingsplannen vanaf de ja-
ren 1970 vrij goed reconstrueren. Dit is wel iets an-
ders dan de afstandelijke beschrijving van het offici-
eel onderwijsbeleid ‘Een kwarteeuw onderwijs in
eigen beheer’ (Acco, 2013) van de professoren De-
paepe, Simon e.a.. In de inleiding lezen we: “Het
gekozen bronnenmateriaal betreft teksten en docu-
menten van de beleidsmakers. Het gebruik van de-
ze bronnen maakt dat de tekst onvermijdelijk ge-
kleurd is door het ‘zelfdiscours’ van de beleidslie-
den” (p. 10). In dit nummer van Onderwijskrant ma-
ken we vooral de balans op van 45 jaar Onderwijs-
krant.

2 45 jaar engagement van Onderwijskrant
als tijdschrift en actiegroep

In een interview van 8 december 1997 naar aanlei-
ding van 20 jaar Onderwijskrant loofde redacteur
Hein De Belder de inzet van Onderwijskrant. Hij
besloot: “Als hoofdredacteur Raf Feys en co straks
onder een auto lopen, dan wordt het muisstil in on-
derwijsland. Ze zijn de luis in de pels van de be-
leidsmakers. Het is verder de grote verdienste van
Onderwijskrant dat een aantal ontsporingen in het
onderwijs werden voorkomen en/of achteraf weer
afgezwakt of rechtgezet.”

De Belder loofde ook de grote inzet van Onderwijs-
krant voor de optimalisering van de onderwijsprak-
tijk: voor het beter leren rekenen, lezen, enz..... We
zijn best tevreden over het werk dat we inzake
stapsgewijze optimalisering van de klaspraktijk ge-
presteerd hebben. Veel van onze ideeén over effec-
tieve didactische aanpakken, over beter leren lezen,
rekenen, spellen, ... drongen door in de klasprak-
tijk. Zo wordt b.v. onze fonetische en directe sys-
teemmethodiek voor het leren lezen in de meeste
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leesmethodes in Vlaanderen én Nederland groten-
deels toegepast. We zorgden ook voor meer con-
sensus inzake het rekenonderwijs. Enz.

We lieten de voorbije 25 jaar onze klokkenluiders-
stem nog luider horen. We probeerden meer dan
ooit ontsporingen te voorkomen of af te zwakken.
We schuwden hierbij de risico’s niet en legden ons
zo weinig mogelijk zelfcensuur op. Dit was meer dan
ooit belangrijk; de voorbije 25 jaar nam de open
debatcultuur immers verder af, en tegelijk nam de
zelfcensuur bij leraren en directies toe.

We waren de voorbije decennia niet enkel de luis in
de pels van de beleidsmakers, maar ook van de
vele onderwijsexperts en nieuwlichters die voortdu-
rend uitpakten met pedagogische hypes en beel-
denstormerij. We gingen in verzet tegen de ver-
vreemding van het onderwijsbeleid en tegen de
vele vormen van aantasting van de kwaliteit van het
onderwijs. Het behoud en het verder optimaliseren
van onze sterke Vlaamse onderwijstraditie stonden
hierbij centraal.

We introduceerden de termen ‘ontscholing’ & ‘ont-
scholingsdruk’ als overkoepelende termen voor een
aantal nefaste pedagogische evoluties als kennis-
relativisme, constructivisme, eenzijdig vaardigheids-
onderwijs, afbraak van leraargestuurde instructie ...
Met de uitdrukking ‘ontscholing van het onderwijs’
verwezen we in de eerste plaats naar de term
‘unschooling’ zoals John Holt die in 1977 introdu-
ceerde. Voor John Holt, Carl Rogers en de vele
andere ontscholers betekende de optie voor ont-
scholing een keuze voor kindgestuurd, structuurarm
& sterk geinvidualiseerd/gepersonaliseerd onder-
wijs. De ontscholers kozen voor het zelfontplooi-
ingsmodel waarbij afstand genomen werd van de
traditie van gestructureerde vakdisciplines en leerin-
houden, leerkrachtgestuurd onderwijs, jaarklassen,
klassikale instructie, hoge prestatieverwachtingen,
enz. Vanaf de jaren zeventig drongen het prestatie-
vijandig, anti-intellectueel en antiautoritair klimaat en
het ontplooiingsmodel ook in Vlaanderen door. Ont-
scholing, opdringen van de ’zachte didactiek’ stond
b.v. ook al centraal binnen de officiéle VSO-visie
1971 van minister Vermeylen.

Bevestiging van Onderwijskrant-analyses
& nieuwe wend in het onderwijs

We vonden de voorbije 45 jaar veel bevestiging
van onze visie en analyses bij de praktijkmensen;
en de voorbije jaren ook in het regeerakkoord & in
de beleidsverklaring van minister Ben Weyts, in het
rapport Brinckman van de commissie ‘Beter onder-
wijs’, in het recente Zwartboek ‘Progressief achter-
uit’ van de Nederlandse professoren Jaap Schee-

rens en Paul Kirschner, in de referaten op de Re-
search Ed Belgiédag van 23 oktober j.l., ... Ex-
beleidsmakers als Dirk Van Damme en bepaalde
nieuwlichters bekennen nu dat ze de voorbije de-
cennia meer naar Onderwijskrant hadden moeten
luisteren. We zorgden mede voor de huidige nieuwe
wind in het onderwijs.

Conserveren én optimaliseren & verzet tegen
stemmingmakerij tegen sterke onderwijstraditie

Onderwijskrant was de voorbije 45 jaar wellicht het
enige Vlaams onderwijstijdschrift dat zich verzette
tegen de mantra van de vernieuwing & vernieling,
en dat de vele sterke kanten van ons onderwijs
bleef waarderen en verdedigen. Conserveren van
de sterke kanten en van het meesterschap van de
meester, optimaliseren in continuiteit en ‘keep it
simple’ waren belangrijke deviezen. De voorbije 50
jaar beluisterden we voortdurend: wat u nu doet
beste leerkrachten deugt niet: indeling in jaarklas-
sen, leerkrachtgestuurde groepsinstructie, eisen
stellen en discipline, rapporten en evalueren, diffe-
rentiéle onderwijsvormen in s.0., vakdisciplines,
kleinschaligheid ... Enkel radicale hervormingen
konden verlossing uit al die ellende brengen.
‘Kurieren am Symptom’ volstaat niet langer, stelde
het duo Van den Bossche-Monard in 1995. De
voorbije 50 jaar was er weinig respect voor onze
sterke onderwijstraditie. Onze wereldtopscores voor
TIMSS en PISA vanaf 1995 waren zelfs een doorn
in het oog van de vele lamenteerders die hun uiter-
ste best deden om ze te verdoezelen en ze zelfs
als negatief voor te stellen. De leerkrachten en lera-
renopleiders kregen allesbehalve felicitaties voor de
prestaties van hun leerlingen of oud-studenten.

Naarmate de stemmingmakerij toenam, gingen we
met Onderwijskrant meer in verzet. De dweperige
beeldenstormers hebben voortdurend geschopt en
getrapt tegen het onderwijs, maar ze hebben o.i.
weinig of niets blijvends neergezet; ze hebben veel
verwarring gesticht bij de praktijkmensen, en het
niveau van het onderwijs aangetast. Het duurt een
tijd vooraleer rages weer uitgeraasd zijn. Vooral de
voorbije jaren kwam er weer een brede herwaarde-
ring van beproefde en oerdegelijke aanpakken.

Met Onderwijskrant besteedden we de voorbije de-
cennia veel aandacht aan het conserveren, herop-
vissen, verder onderhouden en optimaliseren van
beproefde en eenvoudige/doenbare aanpakken.
“We don’t need many innovations now, but conser-
vation, repair & simplifying. The obsession with in-
novation and hypes has led us to ignore maintenan-
ce & repairing and maintainers”, lazen we ergens;
inderdaad.
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O-ZON-campagne - 2007: Meester, het mag weer!

Onderwijskrant koos voor vernieuwing in conti-
nuiteit, voor orde in de vooruitgang. Redactieleden
hebben uiteraard in de loop van de voorbije 45 jaar
een aantal opvattingen en prioriteiten bijgesteld. Het
feit dat redactieleden ouder werden en meer erva-
ringswijsheid opdeden, leidde tot het sterker be-
klemtonen van de veelzijdigheid van het onderwijs
en van het belang van het behouden en verdedigen
van de beproefde waarden. Naarmate we merkten
dat het niveau van de leerresultaten erop achteruit
ging, dat benadeelde leerlingen het moeilijker kre-
gen in klas, ... gingen we de beproefde waarden
meer waarderen en nog meer de propaganda voor
ontscholende wondermiddelen bestrijden.

We zagen ook al vlug in dat we weinig GOK-heil
mochten verwachten van de VSO-structuur-her-
vorming s.0. en dat het tso/bso het meest de dupe
waren van de aso-isering van het s.o. We namen
in dit verband al in 1979 afstand van de egalitaire
onderwijsideologie van Bourdieu en veel sociolo-
gen. Toen vanaf 1991 onze sterke eerste graad
s.0. plots als een ware kankerplek bestempeld
werd, namen we de volgende 30 jaar de verdedi-
ging op van onze passend gedifferenticerde eerste
graad en van onze onderwijsvormen aso, tso,
bso,en kso. En zo konden we de nefaste gevolgen
van de hervormingsplannen inperken.

Actietijdschrift, actiegroep, campagnes

Onderwijskrant was en is een project dat verder
reikte dan het uitgeven van een tijdschrift, het was/is
ook een actietijdschrift en een actiegroep. We pak-
ten geregeld uit met campagnes en petities en wa-
ren actief binnen actiegroepen rond de hervorming
van de lerarenopleidingen e.d.. We besteedden ook
aandacht aan politiek lobbywerk, ...

Onderwijskrant was bij de start in 1977 mede een
product van de sociaal bewogen mentaliteit en
open debatcultuur van de jaren zestig en zeventig.
De redactie wou impulsen geven voor verdere opti-
malisering van het Vlaams onderwijs, en zo tegelijk
optimale en faire ontwikkelingskansen bieden aan
alle leerlingen - en de kansarmere in het bijzonder.

Bij de enthousiaste start van Onderwijskrant in 1977
voelden nog veel mensen zich rechtstreeks betrok-
ken bij de onderwijsbeweging vanuit de basis; dit
was 10 jaar later al veel minder het geval. Na tien
jaar Onderwijskrant bleek het al veel moeilijker om
mensen te mobiliseren voor de onderwijszaak dan
bij de start in 1977. Het werd steeds moeilijker om
vrijwilligers en redactieleden te vinden die zich voor
een langere periode en intensief wilden engageren.
Het klimaat was in 1988 sterk veranderd en het aan-
tal abonnees was ook gedaald.

Inzet voor (vak-)didactische onderwerpen

Bij de start van Onderwijskrant in 1977 schreven we
dat we ook de instrumentalisering/materialisering
van vernieuwingen belangrijk vonden — zoals het
opstellen van doorwrochte methodieken en leerpak-
ketten. We publiceerden veel (vak)didactische bij-
dragen; werkten mee aan de opstelling van eind-
termen, leerplannen wiskunde e.a., systematische
spellingmethodes, leerpakketten voor wereldorién-
tatie e.d., verzorgden bijscholingen, adviseerden
educatieve uitgeverijen, ...

Naast gestoffeerde en onderbouwde bijdragen en
analyses wilden we aanvankelijk ook veel praktijk-
verslagen publiceren. We namen de eerste jaren
een aantal praktijkverslagen op, werkmateriaal voor
thematische wereldoriéntatie e.d.

We stelden echter vast dat een tijdschrift zich niet
goed leent voor dergelijk materiaal en anderzijds dat
praktijkmensen niet vlug in de pen kruipen. Voor het
samenstellen en publiceren van lijvige ideeé&nbun-
dels voor thematische wereldoriéntatie, geschiede-
nis en natuurkennis richtten we in 1980 een apart
(Projecten)fonds op. Dit fonds verspreidde in de
periode 1980-1996 een 30.000 thematische ideeén-
bundels over heel Vlaanderen.
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Redactieleden publiceerden de voorbije decennia
hun meer uitgebreide vakdidactische visies ook in
de vorm van boeken over leren lezen, rekenen, wer-
ken met kinderboeken, e.d. Vier redactieleden en-
gageerden zich gedurende vele jaren voor de Prak-
tikgids voor de basisschool (Klu-wer, later Plantyn).
Een van hen nam het initiatief.

45 jaar is een lange tijd, lang genoeg om te besef-
fen dat je om iets te bereiken in het onderwijs over
een lange adem moet beschikken. Doorzetten is de
kunst; het sorteert op termijn effect en leidt tot ver-
diend welbevinden.

3 Stimuleren van open/tegensprekelijk debat

Onderwijskrant stimuleert al 45 jaar een open debat
over onderwijs; confrontatie van verschillende me-
ningen stond en staat centraal. In zijn interview met
Onderwijskrant in 1997 bestempelde Hein De Bel-
der dat als een belangrijke en unieke bijdrage.
Sinds 2013 maken we hierbij ook dagelijks gebruik
van de sociale media: blog, facebook en twitter. On-
derwijskrantmedewerkers deden hun best om hun
stem in het onderwijsdebat te laten horen - ook via
colloquia, de krant, TV, Radio, politiek lobbywerk,
petities...

Om debatten te lanceren en te stofferen organiseer-
den we ook geregeld campagnes en maakten we
gebruik van petities. Zo betekende onze O-ZON-
campagne begin 2007 de start van een belangrijk
en nog steeds durend debat over kennisrelativisme,
ontscholing, aantasting van de kwaliteit en niveau-
daling, ...

Vier redactieleden waren overigens al sinds 1972 lid
van de onderwijsstuurgroep van de Stichting Lode-
wijk de Raet en organiseerden mede de open en
tegensprekelijke onderwijscolloquia in de periode
1972-1992. We organiseerden destijds ook mede
de Nationale Onderwijsdagen, met 1100 deelne-
mers in 1981 in de Blandijnberg-Gent.

Zoals al gezegd stimuleren en stofferen we vanaf
2013 ook dagelijks het open debat via een eigen
blog, facebook en twitter. Zo bereiken we veel men-
sen en kunnen we ook beter aansluiten bij de actu-
aliteit.

In Onderwijskrant verwezen/verwijzen we ook naar
standpunten en publicaties van anderen, van lera-
ren, van beleidsmakers, van onderwijsexperts, van
andere tijdschriften. Met deze waarmee we het
geenszins eens waren gingen we de open confron-
tatie aan; du choque des idées jaillit la lumiere. De
voorbije decennia was er voortdurend choque des

idées, teveel choque en onenigheid zelfs, de onder-
wijsboot kwam in woelige wateren terecht. Bij de
start van Onderwijskrant in 1977 was er ook al veel
discussie, maar we hadden nooit gedacht dat de
daarop volgende decennia de onrust en onderwijs-
strijd nog gevoelig zouden toenemen. Dankzij die
woelige wateren en vele nieuwlichters/beel-
denstormers, hadden we steeds voldoende stof/
inspiratie om Onderwijskrant te vullen. Ons Vlaamse
onderwijs kent een sterke traditie, democratisering
...en we weten al lang wat effectief onderwijs, een
effectieve lerarenopleiding, ... betekent. Door de
ervaringen met het onderwijs in de moeilijke co-
ronajaren beseffen we nu b.v. nog beter hoe be-
langrijk onderwijs als groepsgebeuren is voor de
leerlingen en voor de leraren.

In Onderwijskrant nummer 50 van augustus 1988
loofde de Leuvense prof. Jan Van Damme het open,
onafhankelijk en zuiloverstijgend karakter van On-
derwijskrant. Hij schreef: “In Vlaanderen tien jaar
lang een onderwijstijdschrift met redactieleden uit
de drie onderwijsnetten, is op zich al een uitzonder-
lijke en unieke prestatie. In tegenstelling met som-
mige andere tijdschriften, blijft de Onderwijskrant bij
mij nooit lang ongelezen liggen. Heel dikwijls hoort
men een nieuw geluid vanuit een onbevooroordeel-
de invalshoek van auteurs die ongebonden én ge-
éngageerd zijn. Herhaaldelijk werden ook bijdragen
geleverd die groeiden in het kader van het onder-
wijsproject van de Stichting Lodewijk de Raet. Wie
de samenstelling van de Stuurgroep van de Stich-
ting en van de redactie van Onderwijskrant over-
loopt, zal vaststellen dat er zelfs van een personele
unie gesproken kan worden.”

Het blijven stimuleren van het open debat werd nog
belangrijker toen vanaf de late jaren tachtig de open
debatcultuur in sterke mate afnam. En ook in de
pers was er inzake onderwijs vooral aandacht voor
de visie van de machtshebbers. We stelden de
voorbije 30 jaar inzake open debat jammer genoeg
ook de abdicatie van veel onderwijskundigen vast.
Prof. Geert Kelchtermans, ex-redactielid van Onder-
wijskrant, stelde in dit verband: "Van academici
wordt momenteel vooral verwacht dat ze geld van
de overheid binnenbrengen om bepaalde projecten
te kunnen uitvoeren. Heel wat onderwijskundigen
worden onbewust een partner en leverancier van
overheden die zaken willen veranderen. Zo ontstaat
het risico dat pedagogen ten dienste staan van de
overheid, om hen de onderzoeksresultaten te leve-
ren die ze willen. Zo maken ze zich op die manier
schuldig aan een soort permanente onrust in het
onderwijs. Als we als onderzoekers onze onafhan-
kelijkheid opgeven, ondergraven we in feite ons be-
staansrecht als universiteit."
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Met Onderwijskrant bleven we ons onafhankelijk
opstellen en zo weinig mogelijk zelfcensuur opleg-
gen. Bij de leraren en directies nam de zelfcensuur
de voorbije decennia flink toe. In b.v. het debat over
de herstructurering van het secundair onderwijs
merkten we dat veel directeurs en leerkrachten
slechts anoniem durfden getuigen, of achteraf vroe-
gen om hun naam bij de ondertekenaars van onze
petitie te schrappen. Veel onderwijsmensen zeggen
ons dat ze b.v. ook onze standpunten op ons blog,
facebook & twitter niet eens durven liken.

Opvallend was ook dat de voorbije 30 jaar verwijzin-
gen naar standpunten en campagnes van Onder-
wijskrant en zelfs de naam ‘Onderwijskrant’ steeds
meer taboe werden. Zo slaagde de koepel van het
katholiek onderwijs erin om in september 2007 in
‘Nova et Vetera’ 100 pagina’s te besteden aan reac-
ties/weerleggingen van onze O-ZON-campagne-
2007 zonder de namen O-ZON & Onderwijskrant te
vermelden. Ook voor het overheidsblad Klasse was
Onderwijskrant taboe. Analoge censuur stelden we
vast in de kranten, in veel pedagogische tijdschrif-
ten, ... Men vond het niet opportuun dat de leer-
krachten/directies, de burgers ... geconfronteerd
zouden worden met de analyses en campagnes van
Onderwijskrant.

4 Ongebonden, & pluralistisch tijdschrift
en luis in de pels onderwijsestablishment

Onderwijskrant wou ook een ongebonden en net-
overschrijdend/pluralistisch onderwijstijdschrift  zijn
- in Vlaanderen nog steeds een zeldzaam product.
Onderwijskrant had/heeft geen opdrachtgever en
geen binding met een of ander onderwijsnet, bege-
leiding, inspectie, politieke partij, expertisegroep,
uitgeverij ... Er waren/zijn geen hoofdkwartieren die
vertelden wat mocht en niet mocht. We wilden niet
zomaar de spreekbuis zijn van een bepaalde onder-
wijskoepel, van de beleidsmakers, van expertise-
groepen ...

En zo konden we de voorbije decennia ook funge-
ren als de luis in de pels van de beleidsmakers, de
onderwijsverantwoordelijken, de universitaire onder-
wijsexperts en het brede onderwijsestablishment.
Het beinvioeden en kritisch volgen van het onder-
wijsbeleid was van meet af aan een heel belangrijke
doelstelling. Als tijdschrift dat een kritische waak-
hond- en klokkenluidersfunctie wou vervullen, lieten
we telkens op tijd onze stem horen, meestal tijdig
en niet achteraf als het kalf al verdronken is. Zo
anticipeerden we in Onderwijskrant al vanaf 2002
op het debat over de hervorming van het secundair
onderwijs. Op die wijze konden we het ook beter
stofferen en beinvloeden.

Met Onderwijskrant voelden we ons de voorbije de-
cennia genoodzaakt om geregeld afstand te nemen
van visies en initiatieven van beleidsmakers, onder-
wijsexperts, onderwijskoepels, Dienst voor Onder-
wijsontwikkeling , inspectieleden, begeleiders

die o.i. een aantasting betekenden van de kwaliteit
van het onderwijs. De vele onheilsprofeten-verlos-
sers stellen al vanaf 1989 de sterke kanten van ons
onderwijs voortdurend in vraag. Alleen copernicaan-
se hervormingen konden ons onderwijs nog verlos-
sen uit de diepe ellende.

In een opinie-bijdrage van september 1992 in de
krant De Standaard trokken we al aan de alarmbel.
We waarschuwden Georges Monard en de vele be-
leidsbepalers voor hun gevaarlijke vernieuwingsdrift
& verlossingsideologie, voor hun negatie van de
hoge kwaliteit van ons onderwijs, voor de door hen
ontketende hetze tegen onze sterke eerste graad
s.0., voor hun vervreemding van de praktijk.

Ons optreden als luis in de pels van het onder-
wijsestablishment & als klokkenluider, werd uiter-
aard niet in dank afgenomen. Onze massaal onder-
tekende petitie van mei-2012 tegen de structuurher-
vormingsplannen s.o. b.v. viel niet in goede aarde
bij de beleidsmakers en grote onderwijskoepels.
Mieke Van Hecke stelde op 28 juni 2014 als kop-
stuk van het katholiek onderwijs dat het ‘afschieten
van de hervorming s.o. misdadig was’ - in de krant
Het Laatste Nieuws. Een gesprek met de koepel
over de hervorming werd ook steeds afgewezen.
Een ander voorbeeld. In 1982 werd vanuit de onder-
wijskoepel gesteld dat het niet kon dat een leraren-
opleider met de campagne ‘Moderne wiskunde: een
vlag op een modderschuit’ afstand nam van de visie
en het leerplan van de eigen koepel.

5 Optimaliseren sterke onderwijstraditie
en belang van ervaringswijsheid

5.1 Conserveren en optimaliseren sterke traditie

We besteedden de voorbije 45 jaar heel veel aan-
dacht aan het onderwijs- en vernieuwingsbeleid,
maar evenzeer aan alles wat te maken heeft met
de curricula, de pedagogische aanpak en de vakdi-
dactieken. We gingen er hierbij vanuit dat het
Vlaams onderwijs een vrij sterke traditie kent en dat
we dus al heel lang weten welke de belangrijkste
kenmerken van effectief onderwijs zijn. Veel redac-
tieleden beseften ook dat zij als kind van de demo-
cratisering van het onderwijs, veel te danken had-
den aan de hoge kwaliteit van het onderwijs dat ze
zelf destijds genoten hadden. Met onze klassieke
opgeleide onderwijzers en regenten behaalden we
lange tijd wereldtopscores voor PISA en TIMSS.
Mede dankzij onze grote bevolkingsdichtheid
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konden we in Vlaanderen sterke VTI-scholen & pas-
send buitengewoon onderwijs uitbouwen.

Tim Surma, hoofd expertisecentrum ExXCELL stelde
in de krant De Tijd van 23 oktober j.I. : “Veel dingen
in het onderwijs zijn vanzelfsprekend: een goede
uitleg van wat een leerling te weten wil komen; veel
vragen, veel herhaling, en veel activering van de
voorkennis. Met een stuk of tien zo'n bouwstenen
kan je een goede lessenreeks uitbouwen... Goed
lesgeven hoeft niet ingewikkeld te zijn. Veel leraren
doen het trouwens, soms ook onbewust. Met de
nodige uitleg en demonstratie aan de hand van
goede voorbeelden, de nodige herhaling en een
doordachte evaluatie kom je al heel ver.” Voor klas-
siek opgeleide leraren en voor klassieke lerarenop-
leiders waren/zijn die zaken inderdaad vanzelfspre-
kend - ook het jaarklassenprincipe & het meester-
schap van de meester. Onze sterke onderwijstradi-
tie is er op gebaseerd.

Gelukkig hebben de meeste leraren, lerarenoplei-
ders ... in het verleden niet zomaar de vele acade-
mische publicaties en rapporten gevolgd - ook al
werden ze veelal als wetenschappelijk voorgesteld:
over constructivisme & competentiegerichte aanpak,
globaal leren lezen & taalvaardigheidsonderwijs,
contextueel en zelfontdekkend rekenen, opdoeken
jaarklassen en zittenblijven, ...

De belangrijkste inzichten omtrent effectief leren
lezen, rekenen, taalonderwijs, jaarklassensysteem,

. Zijn niet gebaseerd op strikt wetenschappelijk
onderzoek, maar op eeuwenlange praktijkervarin-
gen - die doorgegeven moeten worden van genera-
tie op generatie. Zelf stopten we veel energie in de
studie en explicitering van de effectiviteit van die
praktijkervaringen en aan observatie van effectieve
aanpakken in de klaspraktijk. Onze directe systeem-
methodiek voor het leren lezen is grotendeels geba-
seerd op praktijkervaringen, op afkijken in klas bij
ervaren leerkrachten en op grondige studie van
leesmethodes van de voorbije 200 jaar. Onze me-
thodiek sluit aan bij de wijze waarop we zelf lange
tijd geleden leerden lezen.

Een aantal cognitieve wetenschappers pakten de
voorbije jaren gelukkig uit met theorieén en bevin-
dingen die een bevestiging betekenen van al lang
gekende en gepratikeerde praktijken. De relatief
recente bevindingen b.v. van Sweller en co over de
beperking van het werkgeheugen en het vastzetten
van kennis, bevestigen oerdegelijke praktijken als
de stapsgewijze aanpak, het belang van automati-
seren & herhalen, enz. Recentere studies over het
leren lezen bevestigen principes van onze directe
systeemmethodiek. Maar er is ook nog een grote
afstand tussen algemene leerprincipes en ander-

zijlds het gecombineerd toepassen van principes
binnen methodieken voor het leren lezen, reke-
nen..., principes die veelal ook onderling gecombi-
neerd en afgewogen moeten worden.

5.2 Degelijke & evidente klassieke aanpakken
voortdurend in vraag gesteld voorbije eeuw

Jammer genoeg werden onze sterke onderwijstradi-
tie en veel evidente zaken de voorbije decennia
voortdurend in vraag gesteld. Tim Surma, cobrdina-
tor expertisecentrum EXCEL, getuigde onlangs nog:
“Ik herinner me b.v. een omzendbrief, midden jaren
2000, waarin ons leraren werd opgedragen om
maximaal op Begeleid Zelfstandig Leren (BZL) in te
zetten. Klassikale uitleg moest tot een minimum be-
perkt blijven, leerlingen moesten zo snel mogelijk
aan de slag met werkbladen die aan het begin van
de les werden uitgedeeld.” Vanaf 1994 legden leer-
planvoorzitters katholiek onderwijs taalrichtlijnen op
waarin gesteld werd dat taalkennis niet zo belang-
rijk was en dat er een strikt onderscheid was tussen
taalvaardigheid en taalkennis. Enzovoort.

In het rapport-Brinckman van de commissie onder-
wijs lezen we: “De onderwijsfocus is de voorbije de-
cennia verschoven van kennisgericht naar (be)
leefonderwijs en naar competentiedenken waarbij
de klemtoon lag op vaardigheden en minder op
kennisopbouw en attitudetraining. Deze evolutie is
te ver doorgeschoten ten koste van aandacht en tijd
voor basiskennis en -vaardigheden. Constructivisti-
sche methodes waarbij kinderen hun eigen leerpad
kunnen kiezen, zijn meestal inefficiént en vertrek-
ken vanuit onrealistische aannames omtrent de
voorkennis, metacognitie, zelfcontrole en het leer-
vermogen van kinderen en jongeren. Ze zijn dan
00k niet geschikt als dominante didactiek of alge-
meen onderwijsmodel. ... In de onderwijspraktijk
dient de neomanie waarbij steeds meer ‘nieuwe’
methodes uitgeprobeerd worden, te stoppen....
(Voldoende) directe instructie is de meest efficiénte
vorm van onderwijs. Dit betekent geenszins dat
enkel aan frontaal lesgeven wordt gedaan.”

Gelukkig hebben veel leerkrachten de opgelegde
richtlijnen niet zomaar gevolgd en in de mate van
het mogelijke lippendienst bewezen. In een getuige-
nis van een onderwijzer met 40 jaar ervaring verder-
op in dit nummer, komt dit ook tot uiting. In inspec-
tierapporten werd overigens betreurd dat de mees-
te leerkrachten niet zomaar de visie in b.v. de ‘Uit-
gangspunten van de eindtermen’ volgden.

Uit de 200 Onderwijskranten blijkt dat de voorbije
45 jaar vaak dezelfde strijd- en actiepunten terug-
kwamen. We illustreren dit nog even.
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Jaarklassensysteem, spil van klassieke schoolgram-
matica permanent in vraag gesteld

Met Onderwijskrant voeren we al 45 jaar een conti-
nue strijd voor het behoud van het o.i. superieure
jaarklassensysteem met de eraan verbonden ge-
structureerde leerplannen per leeftijdsgroep en de
groepsinstructie, en tegen gepersonaliseerd onder-
wijs-op-maat van elk kind. Niet enkel veel onderwijs-
kundigen als Roland Vandenberghe, Marc Depae-
pe ... maar ook de Freinet- en Jenaplanscholen he-
kelden het jaarklassenprincipe. Prof. Marc Depaepe
beweerde in navolging van de filosoof Michel Fou-
cault dat de jaarklassen enkel werden opgericht om
de leerlingen te disciplineren.

Ook onderwijstijdschriften als /VO en Impuls hielden
geregeld pleidooien voor het afschaffen ervan. IVO-
redactielid Paul Raman schreef in 2009: “De ver-
derfelijke jaarklassen moeten dringend vervangen
worden door leefgroepen met jongeren van verschil-
lende leeftijd met verschillende vorderingen inzake
leerprestaties. Men gaat vandaag op zoek naar
‘onderwijs- op-maat van elk kind. De leerling is die-
gene die steeds op zijn eigen wijze, op grond van
wat hij belangrijk vindt, op grond van wat hij kan,
zijn eigen leerproces stuurt en actief kennis op-
bouwt” (IVO, nummer 114 - maart 2009, p. 71 e.v).
Ook de voorbije jaren zetten we de strijd voor het
behoud van het jaarklassenprincipe - gekoppeld
aan groepsinstructie, leerplannen en methodes per
leeftijdsgroep verder. Zowel in de ZILL-onderwijs-
visie van het katholiek onderwijs als in de Poolster-
visie van het GO! wordt gepleit voor onderwijs-op-
maat van elk kind, zelfsturing, doorgedreven perso-
nalisering/individualisering van het leerproces.

Permanent kennis- en prestatierelativisme, ontplooi-
ingsmodel, constructivisme: ... ook al bij Rousseau

De voorbije decennia waarschuwden we voortdu-
rend voor het kennis- en prestatierelativisme en het
constructivisme, ... in het zelfontplooiingsmodel van
prof. Ferre Laevers vanaf 1976, in de ‘Uitgangs-
punten bij de eindtermen’ van 1996, in de recente
ZILL-onderwijsvisie en GO!-Poolstervisie, ...

Kennis- en prestatierelativisme troffen we ook al
100 jaar geleden aan in publicaties van reformpeda-
gogen Decroly, Dewey ..., in het Vlaams leerplan
lager onderwijs van 1936, en ook bij voorlopers van
de reformpedagogiek vanaf 1850 - en ook al bij
Rousseau. In 1856 pakte de Franse ontscholer R.
de Fontenay al uit met het cliché van de schoolse
kennis die vlug al verouderd is. Rousseau (1768)
poneerde dat opvoeding/onderwijs het kind corrum-
peert. Het kind moest zelf leren denken, zonder
door de Franse cultuur en het onderwijs de verkeer-
de kant te worden opgestuurd, zonder boekenwijs-

heid van anderen te volgen. G. Stanley Hall (1885)
fulmineerde graag tegen collega's en tegen leer-
krachten die volgens hem veel te veel aandacht be-
steedden aan de overdracht van kennis. Onderwijs
moest gebaseerd worden op de onmiddellijke be-
hoeften en verlangens van de kinderen, en niet op
leerstof die zich situeerde buiten de onmiddellijke
ervaring van het kind.

Er is ook een grote mate van overeenstemming in
de publicaties van nieuwlichters van de voorbije
130 jaar - zowel inzake stemmingmakerij als inzake
verlossingsvoorstellen. Zo vinden we pleidooien
voor kindgericht onderwijs, constructivisme, kennis-
relativisme, onderwijs op maat van elk kind, totali-
teitsonderwijs ... ook terug in reformpedagogische
publicaties van een eeuw geleden. En analoge kri-
tieken ook op leerkrachtgestuurd onderwijs, jaar-
klassenprincipe ... Verderop in dit nummer beste-
den we een gestoffeerde bijdrage aan: Ontscholing
& ontpedagogisering, reformpedagogiek, nieuwe
leren, zachte didactiek, innovatief achteruit Van
Rousseau tot recente leerpleinen (p. 36-46).

6 Inzet voor didactiek, methodiek leren lezen
rekenen, spellen, wereldoriéntatie ...

Heel wat redactieleden waren de voorbije decennia
ook in sterke mate begaan met het optimaliseren
van de methodische aanpak van didactische werk-
vormen & klasmanagement, van het leren lezen,
rekenen, begrijpend lezen, spellen (0.a. vereenvou-
digde regels voor de werkwoordspelling), werken
met kinderboeken, wereldoriéntatie, filosoferen met
kinderen, milieu-educatie, vredesopvoeding ...

Opvallend was onze grote inzet voor het taalonder-
wijs, voor het belang van het AN, en voor het invoe-
ren van extra NT2-lessen vanaf de eerste dag van
het kleuteronderwijs. We werkten lange tijd aan het
opstellen van onze directe en fonetische systeem-
methodiek voor het leren lezen, die momenteel in
de meeste leesmethodes in Vlaanderen én Neder-
land wordt gevolgd. We toonden aan dat de lange
tijd gehanteerde structuurmethodes a la Veilig leren
lezen met hun globale-lezen-inslag in de startperio-
de geenszins veilig waren. Rond 2000 bestempel-
de VVL-hoofdauteur C. Mommers onze kritiek op
zijn  VLL-structuurmethode nog als pure onzin,
maar in de recente KIM-versie van 2014 schakelden
Zijn opvolgers over op onze directe systeemmetho-
diek. We zorgden zo voor een grote consensus en
zo kwam in het Nederlands taalgebied een einde
aan de permanente leesoorlog van de voorbije
eeuw.

We waren ook intens begaan met het spelling- en
grammatica-onderwijs, het werken met goede kin-
derboeken, het belang van het AN & NT2, enz.
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Al sinds 1993 voeren we ook acties tegen de uithol-
ling van het taalonderwijs in de eindtermen en taal-
leerplannen, tegen de relativering van het belang
van de standaardtaal en de eenzijdige vaardig-
heidsgerichte & communicatieve taalvisie van het
Leuvens taalcentrum van prof. Kris Van den Bran-
den en van de Taalunie, en tegen de vele taalach-
terstandsrelativisten die zich al 25 jaar verzetten
tegen de invoering van extra NT2-taallessen vanaf
de eerste dag van het kleuteronderwijs, ...

We slaagden er na een lange kruistocht in het wis-
kundeonderwijs in Vlaanderen weer op het juiste
spoor te krijgen; en zowel afstand te nemen van het
extreem van de formalistische en hemelse/
zwevende ‘moderne wiskunde’, als van het andere
extreem van de aardse wiskunde die blijft steken in
‘contextueel en constructivistisch rekenen.
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Onze visie op passend wiskundeonderwijs kon op
veel instemming rekenen - ook Nederlandse wis-
kundigen en didactici verwezen er naar. Het leer-
plan wiskunde-1998 van het (katholiek) lager onder-
wijs dat redactielid Raf Feys mede opstelde kon ook
op veel waardering rekenen vanwege de leerkrach-
ten en de inspectie — en dat in tegenstelling met de
leerplannen voor de taalvakken e.d. Voor wereldori-
éntatie en de zaakvakken werkten we destijds een
40-tal leerpakketten uit en deze werden breed ver-
spreid via ons Projectenfonds — met veel aandacht
ook voor de zgn. educaties, milieueducatie e.d. Een
van ons stimuleerde de opstelling van systemati-

sche en cursorische pakketten voor de zaakvakken
— tegen de filosofie van de eindtermen en leerplan-
nen in. Hij werkte mee aan de opstelling van Tijd-
wijzer en Ruimtewijzer (Uitgeverij Pelckmans). In
Onderwijskrant nr. 197 formuleerden we onlangs
nog 50 pagina’s met voorstellen voor de nieuwe
eindtermen basisonderwijs, voor het wegwerken
van de uitholling van het taalonderwijs, enz.

We zijn dus best tevreden over het werk dat we in-
zake stapsgewijze ‘vernieuwing/optimalisering in
continuiteit’ gepresteerd hebben. Veel van die idee-
en drongen ook door in de klaspraktijk. Vernieuwers
in continuiteit en leerkrachten die veelal in stilte wer-
ken aan het optimaliseren en verspreiden van be-
proefde waarden en aan de aanvulling met nieuwe
elementen, komen wel zelden of nooit in de schijn-
werpers en kapen geen prijzen weg.

7 Miskenning sterke onderwijstraditie; maar:
schoolgrammatica grotendeels behouden

Mythe van cultuuromslagen

De voorbije eeuw werden voortdurend cultuuromsla-
gen en copernicaanse hervormingen gepropageerd.
Vanuit  hun revolutionaire bevlogenheid gingen
nieuwlichters er van uit dat radicaal anders steeds
beter is; ze propageerden vanuit hun verlossings-
ideologie de verlossing uit het ellendige klassieke
onderwijs en copernicaanse hervormingen. Essen-
tiele vragen als: ‘wat zijn de beproefde waarden en
hoe moeten we die veilig stellen’, ‘zal ons alternatief
wel beter zijn’ en ‘is het wel uitvoerbaar in de alle-
daagse klaspraktijk?’, ‘moet het wel’, ‘moet het zo’,
‘moet het nu’, ‘hebben we hier voldoende centen
voor over, worden niet of al te weinig gesteld. De
nieuwlichters geloven in de ‘mythe van de perma-
nente vernieuwing'. Zelfingenomen (pesudo-)pro-
gressieven bekijken het verleden alleen maar als
iets om zich tegen af te zetten. Het is echter niet
omdat ‘vroeger’ voorbij is of omdat ‘vroeger’ niet
alles beter was, dat het nieuwe boven alle kritiek
verheven is. Dweperige beeldenstormers hebben
voortdurend geschopt en getrapt tegen het onder-
wijs, maar ze hebben weinig blijvends neergezet,
veel verwarring gesticht en het niveau van het on-
derwijs aangetast.

Steeds werd gesteld dat het onderwijs heruitgevon-
den moet worden. En al een eeuw lang kondigen
opiniemakers en trendwatchers een revolutie aan
binnen het onderwijs als weer een nieuwe technolo-
gie wordt gelanceerd. In de context van het recente
afstandsonderwijs was dit weer het geval; ook al
bleek het belang van contactonderwijs en leren in
groep meer dan ooit. We stellen met tevredenheid
vast dat de basisgrammatica van klassiek en dege-
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lijk onderwijs niettegenstaande de permanente aan-
vallen toch grotendeels overeind bleef. Als Onder-
wijskrant droegen we daar toe bij.

De voorbije decennia waren de jaren van de dwa-
ling van de vele beeldenstormers en ontscholers,
van de aantasting van de kwaliteit van het onder-
wijs. De 32 jaren van Vlaams onderwijs in eigen
beheer vanaf 1989 vielen nog het meest tegen; het
waren jaren van achteruitgang van de kwaliteit — en
dit op alle niveaus. En in plaats van het ‘keep it
simple’ van weleer maakten de beleidsverantwoor-
delijken en ondersteuners het onderwijs op alle
vlakken steeds gecompliceerder en de planlast
steeds groter. Het lerarenambt werd zo ook minder
aantrekkelijk.

Dit alles betekent niet dat de beeldenstormers erin
slaagden de basisgrammatica van degelijk onder-
wijs totaal overhoop te halen, de school grotendeels
te ontscholen. De Nederlandse parlementaire on-
derzoekscommissie-Dijsselbloem-2008 stelde dat
de schade aan het onderwijs veroorzaakt door de
nieuwlichterij veel erger geweest zou zijn, indien de
leerkrachten geen verzet tegen de onderwijsver-
nieuwingen hadden gepleegd: “Gelukkig boden veel
leerkrachten de nodige weerstand. Alleen dankzij
het verzet van de leraren werd de schade beperkt’,
aldus de commissie. De beleidsmakers die in het
decreet basisonderwijs van 1997 het jaarklassen-
principe schrapten, hoopten dat dit ook zou opge-
doekt worden in de praktijk. Maar leerkrachten en
directies bleven geloven in de superioriteit van dit
principe.

Miskenning sterke onderwijstraditie

In de ministeriéle brochure over het Vernieuwd Se-
cundair Onderwijs van 1971 werd al de toon gezet
voor het ontscholingsdiscours en de neomanie van
de voorbije 50 jaar. We lazen: “In het onderwijs is
het verwerven van kennis niet langer het hoofddoel.
De vroegere weetjesopstapeling ruimt meer en
meer plaats in voor adequate inwerkstelling van de
intellectuele eigenschappen. Een zuiver dogmati-
sche werkwijze die op het reproduceren van leer-
stof gericht is, moet men voortaan tot elke prijs ver-
mijden. De kinderen moeten voortaan leren, leren
zelf vinden. Inductieve en actieve methodes zijn
vanzelfsprekend. Hoe meer het kind leert zich ac-
tief te ontwikkelen en hoe minder het de les passief
ondergaat, des te doeltreffender, kan het onderwijs
worden geacht. De nadruk valt voortaan op het kun-
nen, het ontwikkelen van vaardigheid. Er zal zoveel
mogelijk uitgegaan worden van de belangstellings-
sfeer, wat de leeractiviteit aantrekkelijker en zinvol-
ler maakt. De moderne pedagogiek legt ook de
nadruk op het belang van de zelfwerkzaamheid en
groepswerk.”

10

Vanaf 1990 kwam de ontscholingsdruk in een
stroomversnelling. Topambtenaar Georges Monard
en co pakten voortdurend uit met knelpuntennota’s.
We lazen: ‘ledereen -elk onderwijsniveau - moet
hangen. We starten met het hoger onderwijs, maar
de rest zal volgen.” Ook in het rapport ‘Het educatief
bestel in Belgié’ van 1991 wekten Monard en enkele
onderwijsexperts de indruk dat het vrij slecht ge-
steld was met ons onderwijs. En Guy Tegenbos
lamenteerde op basis van dit rapport op 1 septem-
ber 1991 in de krant De Standaard dat ons onder-
wijs “duur was, maar van matige kwaliteit.” Ook op
het symposium van begin mei 1992 over dit rapport
was het een en al gelamenteer. Zo werd op basis
van een grote kwakkel over zittenblijven in het eer-
ste jaar s.0. (9% i.p.v. 3%) gesteld dat onze sterke
eerste graad een kankerplek was. Op basis van die
kwakkel werd geconcludeerd dat de leraren-
regenten hun taak niet aankonden en dat de regen-
taatsopleiding niet deugde. En de vertegenwoordi-
ger van de SERYV stelde dat doordoor ook het soci-
aal stelsel van de sociale zekerheid werd bedreigd.

Op de academische zitting van de Stichting Lode-
wijk de Raet op 29 mei 1992 liet de Nederlandse
OESO-doorlichter prof. Roel In 't Veld echter een
totaal ander geluid horen. Hij stelde: “In menig op-
zicht is het Vlaamse onderwijssysteem een zeer
geavanceerd systeem. Wat het kwalitatieve eindni-
veau van het onderwijs betreft scoort Vlaanderen
internationaal heel hoog: het lager en secundair
onderwifjs, de twee varianten van het hoger be-
roepsonderwijs en de universiteit. Dat lijkt me de
fantastische asset van het Vlaams onderwijs. Ik
meen verder dat u ook uitblinkt ten opzichte van
andere moderne landen door toewijding, passie en
discipline. Het heeft verder ook tot iets geleid wat ik
heel mooi vind, nl. een brede, grote toetreding tot
een kwalitatief zeer verantwoord hoger onderwijs-
systeem: niet minder dan 45% van de Vlaamse
Jeugd treedt toe tot het hoger onderwijs, dat hoort
tot de hoogste percentage van de wereld; het is op
het niveau van Japan, het is hoger dan in Neder-
land. Het Vlaams onderwijs is tegelijk een vrij kos-
teneffectief systeem: de nationale onderwijsbeste-
ding ligt op iets meer dan 5% van het nationale in-
komen; dat is een vol procent lager dan in Neder-
land, niettegenstaande alle participatie-percentages
niet lager zijn dan in Nederland. Ook in termen van
kosten is het Vlaams onderwijs met andere woorden
gewoon superieur aan Nederland.*

Vlaanderen kent al lang een sterke onderwijstradi-
tie, die nog lange tijd en nog steeds bleef doorwer-
ken. Leerlingen genoten destijds in het lager en se-
cundair onderwijs van hoge kwaliteit. Velen konden
ook dankzij die kwaliteit hun sociale handicaps re-
duceren. Het onderwijs zorgde voor volksverheffing.
De hoge kwaliteit blijkt b.v. ook uit de hoge eisen in



Onderwijskrant 200 (januari-februari-maart 2022)

de interdiocesane en kantonnale proeven voor 12-
jarigen van weleer. Ook de tweejarige opleiding
voor onderwijzer/regent in 1970-1986 was 0.i. vrij
degelijk. Het is geen toeval dat we nog lange tijd
wereldtopscores voor PISA/TIMSS behaalden. Met
een vrij beperkte investering behaalden we effec-
tief en efficiént onderwijs. Een directeur kon in de
jaren 1980 nog dankzij ‘keep it simple’ op zijn eentje
een grote basisschool met 600 leerlingen degelijk
begeleiden en constant aanwezig zijn op school,; er
was nog geen beleidsondersteuning en amper een
halftime-secretaresse.

Perspectiefwisseling in eindtermen/leerplannen
jaren negentig, niveaudaling —maar veel verzet

Volgens de propagandisten van de constructivisti-
sche en kennisrelativerende ‘Uitgangspunten van
de eindtermen’ als Roger Standaert was ons on-
derwijs begin de jaren negentig ouderwets en zou-
den we met de eindtermen en nieuwe leerplannen
een totaal ander onderwijs krijgen. Maar in de jaar-
lijkse inspectierapporten betreurde de inspectie ge-
regeld dat de leraren niet geneigd waren de
‘Uitgangspunten van de eindtermen’ te volgen, dat
ze nog veel belang hechtten aan instructie en basis-
kennis, enz. De nivellerende eindtermen en leer-
plannen leidden wel tot een niveaudaling.

Veel leraren bewezen dus in de mate van het moge-
lijke lippendienst aan de opgedrongen nieuwlichte-
rij. De Leuvense onderzoekster Katrijn Ballet om-
schreef het voorkomen van veel stil verzet als volgt:
“Eén van de strategieén die heel vaak terugkwam in
interviews over onderwijsvernieuwing, is dat leer-
krachten proberen om wel even formeel te voldoen
aan de gestelde verwachtingen of eisen, terwijl ze
daarnaast hun eigen ding gewoon verder doen. En
leerkrachten die merken dat een bepaalde vernieu-
wing weinig oplevert of nefast is, laten die ook na
het uitproberen veelal weer vallen.”

Schoolgrammatica grotendeels behouden

Het is belangrijk dat oerdegelijke aanpakken op
vandaag weer geherwaardeerd worden, maar dit
betekent niet dat die totaal afgebroken werden en
dat we opnieuw vanaf nul moeten beginnen. Onze
sterke onderwijstraditie bleef nog lange tijd positief
doorwerken; en zo werd de schoolgrammatica voor
een aanzienlijk deel behouden. Veel leraren lager
onderwijs en regenten/regentessen waren gelukkig
ook nog klassiek gevormd. We maakten zelf ook
steeds een onderscheid tussen de hoge ontscho-
lingsdruk, het aansturen op cultuuromslagen en co-
pernicaanse hervormingen, en anderzijds de feitelij-
ke ontscholing, de feitelijke afbraak van de basis-
grammatica.
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Uit het historisch onderzoek van Cuban en Tyack
bleek dat het streven naar behoud van vaste waar-
den een basishouding is bij leerkrachten doorheen
de tijd en overal ter wereld, het behoort tot de logi-
ca van het onderwijssysteem. Volgens Cuban en
Tyack geloven leerkrachten niet in voortdurende
cultuuromslagen, grote woorden, hypes en polarise-
ring, maar wel in continue en stapsgewijze optimali-
sering — naast het behoud van de basisgrammatica.
De meeste praktijkmensen geloven niet dat het on-
derwijswiel telkens opnieuw uitgevonden moet wor-
den.

Larry Cuban, prof. historische pedagogiek wees op
de grote continuiteit in de basisgrammatica van het
onderwijs en anderzijds op de stapsgewijze vernieu-
wingen/optimaliseringen zonder cultuuromslagen en
revoluties. Cuban vergeleek de evolutie in het on-
derwijs met “de evolutie van een auto die na vele
jaren nog steeds rijdt. De banden werden wel ver-
wisseld, de remblokken werden vernieuwd, de wa-
terpomp werd gerepareerd en de accu werd vervan-
gen, maar een echt nieuw vervoermiddel is het niet
geworden. De basisgrammatica van de school is
gebleven, ondanks de claims van de ‘alternatieve’
schoolbeweging vanaf 1900 en de toenemende
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ontscholingsdruk van de voorbije decennia. Een
leerkrachtgestuurde benadering heeft nog steeds de
overhand in de meeste scholen; het jaarklassensys-
teem en het kerncurriculum zijn grotendeels over-
eind gebleven. We maakten tegelijk ook optimalise-
ring mee, stapsgewijze vernieuwingen, maar geen
echte cultuuromslagen en revoluties. Omtrent de
invoering van nieuwe technologieén in het klaslo-
kaal na 1920 kwam Cuban tot een analoge conclu-
sie: “De film, de radio en de televisie zijn stuk voor
stuk aangekondigd als nieuwe pedagogische won-
dermiddelen die het onderwijsgebouw op zijn grond-
vesten zouden doen schudden. Maar de schaal van
Richter is niet echt uitgeslagen. En ook de computer
heeft nog geen ware revolutie veroorzaakt; de le-
raargestuurde instructie & overdracht van kennis
e.d. komen nog steeds het meest voor en dat zal
vermoedelijk ook nog in de toekomst het geval
zijn.”

De voorbije decennia hebben realistische vernieu-
wers een aantal sterke kanten van ons onderwijs
verder geoptimaliseerd, ook al werden ze hierbij
afgeremd door de radicale hervormers die het pres-
tatiebeginsel en het belang van kennis sterk in
vraag stelden. Dat het onderwijs in Franstalig Bel-
gié en in veel andere landen er de voorbije decen-
nia meer op achteruit gaat dan het Vlaamse is op
een eerste gezicht een magere, maar tegelijk een
belangrijke troost. We waren fier dat onze vroegere
normaalschoolstudenten nog lange tijd wereldtop-
scores behaalden voor TIMSS & PISA- ook al geno-
ten ze slechts een 2-jarige opleiding en vanaf 1986
een driejarige. Ook voor de lerarenopleiders binnen
de redactie was dit laatste een opsteker. Zij namen
overigens het voortouw in de verdediging van de
basisgrammatica van de normaalschoolopleidingen,
en verzetten zich tijdig tegen de afschaffing van de
oefenscholen in 1985, tegen de pogingen vanaf
1990 om lerarenopleidingen te academiseren, tegen
het sterk willen beperken van het aantal contactu-
ren en tegen de competentiegerichte & constructi-
vistische aanpak die het decreet over de basiscom-
petenties voor leraren van 1998 oplegde.

Door het stimuleren en ondersteunen van het verzet
van de praktijkmensen tegen de beeldenstormerij
en de lippendienst aan de nieuwlichterij, konden we
met Onderwijskrant mede de verguisde grammatica
van degelijk onderwijs grotendeels overeind hou-
den: de interactieve directe instructie, jaarklassen-
systeem met de eraan verbonden leerplannen per
leeftijdsgroep, het belang van basiskennis .... We
konden veel nefaste hervormingen voorkomen, af-
zwakken of achteraf terug doen afvoeren, de averij
beperken.

We maken zelf steeds een onderscheid tussen de
hoge ontscholingsdruk, het aansturen op cultuurom-
slagen en copernicaanse hervormingen, en ander-
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Zijds de feitelijke ontscholing en afbraak van de ba-
sisgrammatica. Veel mooiklinkende theorietjes wa-
ren/zijn ook moeilijk in de klaspraktijk toe te passen.
De daling van de TIMSS- en PISA-scores schreven
we ook niet enkel op naam van de gedaalde kwali-
teit van het onderwijs en van de lerarenopleidingen.
Ze zijn mede een gevolg van de sterke toename
van het aantal anderstalige en allochtone leerlingen
en van de armoede in veel gezinnen, en ook van
een te sterke daling van de leertijd.

Niettegenstaande die continuiteit leidden de ont-
scholingsprojecten van de voorbije decennia jam-
mer genoeg wel tot een aantasting van de kwaliteit
en tot het minder aantrekkelijk maken van het lera-
renberoep. De Franse onderwijskundige Delannoy
stelde terecht dat pedagogische modes opgelegd
werden als dogma’s en strenge verplichtingen die
ook schuldgevoelens uitlokken bij degenen die er
niet in slagen om zo klas te houden (Au péril de la
mode, Cahiers pédagogiques, nr. 330). Dit betekent
ook dat leraren niet zomaar alle vernieuwingen
naast zich neer kunnen leggen, en er ook mee wor-
stelen. Ook tijdens de eerste decennia van de
20ste eeuw pakte de reformpedagogiek uit met ver-
regaande ontscholing, maar voor de leerkrachten
was het destijds gemakkelijker om b.v. de reform-
pedagogische richtlijnen van het leerplan lager on-
derwijs van 1936 naast zich neer te leggen dan dit
de voorbije decennia het geval was met de meer
nabije ontscholingsdruk vanuit het brede vernieu-
wingsestablishment.

8 Nieuwe wind & herscholing
ontscholers ongelukkig

8.1 Onderwijskrant bevorderde nieuwe wind

De voorbije jaren stelden we met genoegen vast dat
de onderwijsvisie en de standpunten die we de
voorbije decennia propageerden steeds breder en
luider onderschreven werden, niet enkel door prak-
tijkmensen, maar recentelijk b.v. ook in het regeer-
akkoord-2019, in het recente Brinckman-rapport
van de commissie ‘Beter Onderwijs, in publicaties
van het nieuwe ExXCEL- expertisecentrum voor ef-
fectief onderwijs, enz.

We vonden de voorbije 45 jaar veel gehoor bij de
praktijkmensen en konden zo toch heel wat nefaste
hervormingen voorkomen, afzwakken of achteraf
weer recht zetten — en zo ook ontmoediging bij de
leraren afremmen. We slaagden er ook in om vroe-
gere tegenstanders op andere ideeén te brengen.
Dirk Van Damme (ex-OESO -kopstuk) geeft nu toe
dat tal van beleidsmensen en universitaire onder-
wijsexperts zich in het verleden deerlijk hebben
vergist; en hij sloeg zelf mea culpa.
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Het onderwijstij was de voorbije jaren aan het ke-
ren. Ook veel beeldenstormers en ontscholers laten
minder van zich horen. De kopstukken van de on-
derwijsnetten en van de inspectie erkenden einde-
lijk dat er sprake is van niveaudaling. De koepel van
het katholiek onderwijs pakte ook niet langer uit met
zijn eenzijdige en uithollende taalvisie.

Sommige beeldenstormers wekken nu zelfs de in-
druk dat ze steeds een evenwichtige taalvisie ge-
propageerd hebben, dat ze geenszins problemen
hadden met taalkennis, met expliciete instructie,
enz. .... Nu huidige beleidsmakers afstand namen
van tal van vormen van ontscholing en aantasting
van de kwaliteit van het onderwijs, vinden sommi-
gen het opportuun om vlug hun kar te keren en te
vergeten wat ze in het verleden verkondigd hebben.

Maar de strijd is wel nog lang niet gestreden (zie.
8.2). En door Corona zijn het onderwijsdebat en
de aangekondigde bijsturingen van het M-decreet
e.d. de voorbije 2 jaar wat stilgevallen.

8.2 Ontscholers ongelukkig met nieuwe wind

Dat het tij aan het keren is, blijkt b.v. ook uit kritie-
ken op de nieuwe wind, op de bestrijders van de
aantasting van de kwaliteit en de niveaudaling.
Sommige verantwoordelijken voor de aantasting
van de kwaliteit van het onderwijs en de ontscho-
ling, stellen nu dat de herscholers een bedreiging
betekenen voor de kwaliteit van het onderwijs.

Tegenwind van Roger Standaert en Impuls

De redactie van het tijdschrift ‘Impuls’, de spreek-
buis van onderwijsondersteuners en van DVO-
directeur Roger Standaert, is ongelukkig met het
regeerakkoord, met de nieuwe wind in het onder-
wijs, en dus ook met verschijnen van het rapport-
Brinckman van de commissie Beter Onderwis.

Veel basisconclusies uit dit rapport staan immers
haaks op wat Roger Standaert en het tijdschrift Im-
puls steeds propageerden, en betekenden indirect
ook scherpe kritiek op wat ze in het verleden propa-
geerden en opdrongen. We lezen b.v. “Al decennia
wordt zelfontdekkend leren & constructivistische
aanpak als ‘progressief’ voorgesteld” -vooral ook
door Roger Standaert en zijn DVO, door Impuls ..)
“Wetenschappelijk onderzoek én klaspraktijk toon-
den aan dat klassieke aanpakken vaak beter wer-
ken." De commissie neemt niet enkel afstand van
het constructivisme, maar ook van de brede/
gemeenschappelijke eerste graad secundair onder-
wijs, radicale inclusie: zaken waarvoor ook Roger
Standaert en Impuls de voorbije 50 jaar zo sterk
gestreden hebben.

13

In een recent interview over het rapport-Brinckman
verzwijgt Standaert uiteraard de belangrijkste con-
clusies. Hij draait wel de rollen om en beweert dat
de commissie ‘Beter Onderwijs’ die precies aantas-
ting van de kwaliteit, de nivellerende eindtermenvi-
sie van Standaert en co, ... willen aanpakken, een
bedreiging betekent voor de kwaliteit.

Standaert verwijt het rapport “de abstracte invulling
van het ideologisch beladen begrip ‘kwaliteit”, slaafs
volgen van de visie van de OESO en van minister
Weyts en van een op de Angelsaksische leest ge-
schoeide visie op accountability waarbij onderwifjs
zich moet schikken naar de wetten van de econo-
mie.” De commissie ziet volgens hem kwaliteit niet
in functie van persoonlijke verrijking, maar enkel in
functie van de economie.

Impuls en Standaert namen ook al in 2008 afstand
van het Nederlandse Dijsselbloem-rapport omdat
de commissieleden “het nieuwe leren” afwezen en
“de onderwijsvernieuwers verantwoordelijk achtte
voor de niveaudaling en de leraren prees die de
vernieuwing, tegen de reglementen in, naast zich
hadden neergelegd, een vorm van burgerlijke onge-
hoorzaamheid.” (in: Voor u gelezen: het rapport van
de commissie Dijsselbloem, Impuls, maart 2009).

Tegenwind van Leuvense ‘Educatie & samenleving’

De voorbije 15 jaar kwam de tegenwind tegen de
herscholingsinitiatieven ook uit een hoek die we

niet hadden verwacht. We hoopten destijds dat we
in de strijd tegen de ontscholing, kennisrelativisme
op de steun zouden kunnen rekenen van Leuvense
pedagogen van de vakgroep ‘Educatie en Samenle-
ving’ als Jan Masschelein & Maarten Simons. Maar
dit bleek al vlug een illusie; ze namen in 2007 zelfs
afstand van onze O-ZON-campagne, en recentelijk
ook van de nieuwe wind in het regeerakkoord.

Met Onderwijskrant voerden we in 2007 de grote
0O-ZON-campagne tegen de ontscholing, het kennis-
relativisme, het constructivisme, de niveaudaling ....
Een campagne ook voor voldoende leraargestuurd
onderwijs en een herwaardering van onze sterke
onderwijstraditie. Veel praktijkmensen, leraren, do-
centen, professoren ... onderschreven die campag-
ne en getuigden. O-ZON-2007 stimuleerde ook in
sterke mate het debat over ontscholing, niveauda-
ling, kennisrelativisme ... van de voorbije jaren.

Masschelein en Simons bestempelden de O-ZON-
campagne minachtend als “zich bewegend binnen
de horizon van het doorgeschoten liberalisme en
marktdenken” (in: Ethische perspectieven, jg 2007,
nr. 4.). Ze vonden dat we ten onrechte veel aan-
dacht besteden aan leerprestaties, talentontwikke-
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ling & niveaubewaking. Ook het brede debat over
kennis en vaardigheden en tegen het kennisrelati-
visme bestempelden de Leuvenaars als misleidend.
Vanuit hun gedweep vanaf 2000 met de visie van
de Franse ontscholer en antipedagoog Jacques
Ranciére bestempelen Masschelein & Simons de
bestrijders van de ontscholing en het ermee verbon-
den constructivisme ook als ‘“fraditionalisten die de
school, de leerkrachten en de leerlingen willen tem-
men, tam houden in dienst van de heersende maat-
schappij “ (In: Apologie van de school, 2012). Ze
formuleerden recentelijk ook analoge kritiek op het
regeerakkoord en de nieuwe wind in het onderwijs.

De Leuvenaars pakten de voorbije 20 jaar plots uit
met de radicaal constructivistische en ontscholende
visie van de Franse filosoof en anti-pedagoog Jac-
ques Rangiére in zijn boek ‘De onwetende mees-
ter’ (1983). Voor Ranciére betekent cultuurover-
dracht en aandacht voor leerprestaties niets minder
dan nefaste beinvloeding en onderwerping van de
leerlingen aan de leerkrachten, de klassieke leerin-
houden en de kapitalistische noden van de maat-
schappij. Rangiére pleit voor anti-pedagogiek, nog
radicaler dan de meeste constructivisten. Volgens
Ranciére “wordt op elke plek waar een beroep
wordt gedaan op de eigen kennis om anderen te
overtuigen, waar iets wordt uitgelegd, per definitie
ingegaan tegen het idee van intellectuele gelijkheid
en van vrijheid en zelfvorming. Als een leraar in-
structie geeft, als een politicus vertelt hoe het met
het land gesteld is, ... wordt telkens weer een hiérar-
chische positie ingenomen, en komt emancipatie en
gelijkheid in de verdrukking. Dit leidt tot afstomping
van de leerlingen, de burgers.” In Frankrijk kende
dit boek geen succes, maar de Leuvenaars pak-
en er 20 jaar geleden pots mee uit.

Masschelein en Simons pleiten ook al decennia
steeds voor het heruitvinden van de school en
toonden nooit waardering voor onze sterke onder-
wijstraditie. Voor hun eigenzinnige derde weg ver-
wijzen ze ook naar het volgens hen oorspronkelijk
schoolconcept van de zgn. ‘school/scholé’ als ’vrije
tijd’ in het Athene van de vijfde eeuw voor Christus.

Zeven leden van hun Leuvense vakgroep ‘Educatie
en samenleving’ — met Orhan Agirdag op kop - na-
men de voorbije twee jaar radicaal afstand van het
regeerakkoord en van de beleidsverklaring van mi-
nister Weyts die de ontscholing willen terugdraaien
(zie analyse in Onderwijskrant nr. 198).

De Leuvenaars wezen de nieuwe wind die in het
regeerakkoord tot uiting komt af. We lazen fantasie-
rijke beschuldigingen als: *De visie van minister
Weyts is kapitalistisch en marktgericht: voor Weyts
is onderwijs een productieproces waarin zoveel mo-
gelijk ‘leerresultaten’ en ‘leerwinst’ moeten worden
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behaald door elke leerling. De rol van de leraar
wordt herleid tot die van kennisleverancier & leren
wordt nu in onze competitieve ‘kennis-is-macht’-
samenleving duidelijk tot hoogste goed verheven.
*Exit vrijheid, exit gelijkheid & exit kwaliteit, aantas-
ting van de vrijheid van het onderwijs en de pedago-
gische autonomie van de leraren.”

Een van de professoren van de Leuvense vakgroep
Educatie en samenleving’, Orhan Agirdag, liet ook
al op twitter zijn ongenoegen omtrent het rapport-
Brinckman blijken. Agirdag waarschuwde al op 1
september 2019 alle burgers voor het grote onheil
dat ons onderwijs te wachten stond - ook indien mi-
nister Crevits weer onderwijsminister zou worden.
“Uw kroost gaat vandaag naar een school die u in
principe zelf heeft gekozen, om pedagogische rede-
nen, praktische redenen, of misschien wel om le-
vensbeschouwelijke of filosofische redenen. Maar
keuzevrijheid is alleen zinvol als er werkelijk ook iets
te kiezen valt. Als alle scholen straks hetzelfde pe-
dagogisch project zouden aanbieden en onder één
staatsnet zouden vallen, zou u als ouder eigenlijk
niet kiezen voor een school met een bepaald peda-
gogisch project, maar louter tussen staatspedagogie
op adres A of staatspedagogie op adres B.

Een humaan pleidooi voor niveauverhoging, meer
ontwikkelingskansen en leerresultaten voor alle
leerlingen, een herwaardering van basiskennis en
van het gezag van de leraar, enz., getuigt volgens
de Leuvense pedagogen blijkbaar “van een regel-
recht marktdenken en van een Sstreven naar een
neoliberale kennis-is-macht samenleving.” (zie ge-
stoffeerde analyse van hun reacties in Onderwijs-
krant, nr. 198).

Naast de verheugende nieuwe herscholingswind in
het onderwijs, merken we dus een sterke tegenwind
van o.a. de pedagogen van de vakgroep ‘Educatie
en samenleving, van Roger Standaert & Impuls,...

9 Onderwijskrant nu ook echte krant:
eigen website, blog, facebook en twitter

Onderwijskrant is een tijdschrift dat in zijn bestaan
nog niet van het ‘eigenzinnig’ formaat - 265 x 195
veranderde en dat qua layout vrij sober oogt. Bij
gebrek aan middelen kon Onderwijskrant zich ook
geen flitsende layout leveren. Daarnaast voelden
we ook weinig voor de blitse layout en de opper-
vlakkige bijdragen van b.v. het overheidstijdschrift
KLASSE. De inhoud vonden we steeds belangrijker
dan de vorm.

Onderwijskrant is sinds januari 2007 niet enkel een
tijdschrift, maar ook een website waarmee we een
veel groter lezerspubliek bereiken. Op www. onder-
wijskrant.be plaatsen we ook gratis bijdragen en
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themanummers van vroegere jaargangen. Momen-
teel een 3.400 pagina’s vanaf nr. 133, een 600 bij-
dragen. Sinds januari 2007 werd de website al
640.000 keer bezocht. We moeten hierbij uiteraard
rekening houden met het feit dat een aantal men-
sen toevallig op onze website belanden en/of er
geen artikels lezen. Bij Onderwijskrant hebben we
ook steeds afgezien van copyright en de lezers aan-
gespoord om onze bijdragen en berichten te helpen
verspreiden.

Nieuwe initiatieven vanaf 2013 op de sociale me-
dia : website, blog, facebook, twitter

Sinds Raf Feys als hoofdredacteur met pensioen
ging en in 2013 ook stopte als codrdinator-docent
van een Hoger Instituut voor Opvoedkunde inves-
teerde hij veel tijd en energie in een aantal nieuwe
initiatieven in de sociale media: de facebook-pagina
van Raf Feys, en tweets @FeysRaf (35.000), de
blog ‘Onderwijskrant Vlaanderen’ (momenteel: On-
derwijskrant2 Vlaanderen, https://www.bloggen.be/
onderwijskrant2/reageer.php?postID=3196792) .

Vanaf 2013 werd Onderwijskrant dus ook een echte
dagelijkse ‘krant’ met dagelijks meerdere berichten
en korte bijdragen over actuele onderwerpen. Via
de sociale media kunnen we viot inspelen op de
actualiteit en de aandacht vestigen op evoluties en
interessante onderwijsbijdragen uit Vlaanderen en
de wijde wereld. Naast de 200 pagina’s die we jaar-
lijks in het tijdschrift publiceren, verspreidden we er
de voorbije jaren enkele duizenden via de blog,
facebook en twitter. Via blog, facebook en twitter
leren we overigens zelf veel bij: onderwijsnieuws,
standpunten, interessante bijdragen en boeken over
het onderwijs, contacten met inspirerende onder-
wijsmensen.

Ook twitter als sociaal medium vinden we een be-
langrijk kanaal om ideeén te verspreiden en het on-
derwijsdebat te stofferen. Met zijn momenteel
35.000 tweets kon hoofdredacteur Raf Feys sinds
mei 2013 heel veel mensen bereiken en informe-
ren; het gaat niet enkel om eigen standpunten en
verwijzingen naar Onderwijskrantpublicaties, maar
nog meer om verwijzingen naar relevante stand-
punten en publicaties van anderen. Het is ook een
vorm van gratis bijscholing en maatschappelijke
dienstverlening. Deze tweets bevatten ook veel
links naar bijdragen in de internationale onderwijs-
pers en andere onderwijstweeteraars.

Met tweets kan je dagelijks veel mensen bereiken,
soms maar een paar honderd, maar af en toe ook
veel meer. Zo bereikten we in een paar dagen
68.000 'impressies' bij een tweet over de belangrijk-
ste oorzaak van de aantasting van het lerarenambt.
We hopen dat er op termijn nog een breder netwerk
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van onderwijstwitteraars, onderwijsblogs, facebook-
pagina’s, ... ontstaat.

Jammer genoeg zijn de mogelijkheden om op het
internet gestoffeerde Vlaamse onderwijsbijdragen te
vinden nog te schaars. Veel onderwijskundigen en
docenten pakken wel uit met de informatieve func-
tie van het internet, maar verzaken zelf aan het
stofferen ervan. Onderwijskrant probeert die leemte
wat op te vullen en roept anderen op dit voorbeeld
te volgen. We zouden ook kunnen samenwerken en
een gezamenlijke onderwijswebsite, onderwijsblog-
pagina ... creéren. Kwalitatief hoogstaande internet-
publicaties lijken ons heel belangrijk. Veel mensen
publiceren artikels en boeken die weinig gelezen
worden en/of enkel gelezen worden door gelijkge-
zinden. Vlaamse leerkrachten kruipen ook nog te
weinig in de pen.

Woord van dank en grote financiéle problemen

We blikken in dit themanummer met veel voldoening
terug op de voorbije 200 nummers en maken een
balans op. We zijn ervan overtuigd dat we de voor-
bije 45 jaar het denken over onderwijs en ook de
onderwijspraktijk zelf positief hebben beinvioed. We
menen ook dat de vele mensen die in het verleden
aan Onderwijskrant meewerkten in deze voldoening
mogen delen en onze dank verdienen. 200 maal
dank. We danken ook de trouwe abonnees. We
danken ook al de mensen die interesse tonen voor
de Onderwijskrant-website en voor onze bijdragen
op de sociale media.

45 jaar financiéle zorgen

Onderwijskrantnummer 1 dateert van oktober 1977.
We ontvingen al die jaren geen subsidie. Door het
dalend aantal abonnees kregen we al vlug finan-
ciéle problemen. We zochten en vonden tot nog toe
steeds creatieve oplossingen. In de periode 1980-
1997 hielden we ons financieel recht door de op-
brengst van de verkoop van de ideeénbundels the-
matische wereldoriéntatie van ons Projectenfonds.
Enkele redactieleden investeerden veel geld in On-
derwijskrant. We hebben destijds de onderwijsminis-
ter om wat financiéle steun gevraagd; tevergeefs.
We zorgden nochtans de voorbije 45 jaar wel voor
werk voor de drukkerij Acco, de Post, ... en gedu-
rende een aantal jaren ook voor iemand die het
typewerk en de layout verzorgde. Elk nummer dat
we de voorbije jaren publiceerden was verlieslatend.

Zoals het er nu uitziet zullen we ons moeten
beperken tot de elektronische uitgave.
Alle abonnees ontvangen nog dit jubileumnummer
en een afsluitend dubbelnummer. Daarna kan men
gratis terecht op onze website & sociale media.
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Maakte Onderwijskrant de actiepunten in de beginselverklaring van 1977 waar?
Balans van 45 jaar inzet voor degelijk onderwijs

Op deze vraag is het moeilijk/delicaat om als redac-
tie zelf een antwoord te formuleren. In de getuige-
nis van een ervaren onderwijzer over de evolutie die
hij de voorbije 40 jaar meemaakte kan men wel
een en ander toetsen (zie bijdrage verderop). En
onlangs schreef een lezer-onderwijzer: “Nummer
199 van Onderwijskrant heb ik opnieuw met veel
interesse gelezen. Indien O.Kr. niet bestond dan
zou het uitgevonden moeten worden. Het tijdschrift
blijft uniek in zijn soort. O.Kr. slaagde er ook in om
na veel tijd en geduld een aantal mensen met aan-
zien en beleidsmensen te bekeren of te overtuigen.
Bedankt vooral ook om de mensen op de werkvloer
zo te blijven ondersteunen met uw pleidooi voor het
meesterschap van de meesters.”

Het onderwijs en Onderwijskrant evolueerden de
voorbije 45 jaar, maar de lezers van Onderwijskrant
zullen veel van de kerngedachten van de voorbije
jaargangen terugvinden in de beginselverklaring van
1977. We menen dat al bij al veel van onze ambities
van 45 jaar geleden in voldoende mate werden
waargemaakt. We nemen de actiepunten uit inten-
tieverklaring uit het nulnummer van september
1977 integraal op en plaatsen er telkens commen-
taar bij.

Actiepunt 1. We willen actief bijdragen tot de
optimalisering van het onderwijs. We betreuren
tegelijk het sloganeske karakter van veel her-

vormingsplannen.

Conserveren en optimaliseren

Met Onderwijskrant streefden we de voorbije 45 jaar
optimalisering en vernieuwing in continuiteit na —
waarbij het behoud en het optimaliseren van aan-
pakken die in het verleden hun deugdelijkheid be-
wezen hebben, heel belangrijk zijn: Aufhebung a la
Hegel: verder bouwen op de verworvenheden en
opgeslagen ervaringswijsheid, op de rug van de
voorgangers. We waren ervan overtuigd dat Vlaan-
deren een lange en sterke onderwijstraditie kende
waarvan we zelf destijds als leerling de vruchten
mochten plukken. We merkten in 1977 echter al
veel beeldenstormerij en neomanie.

Onderwijskrant ijverde voor het verder optimaliseren
van de sterke kanten en tegelijk voor het tijdig in-
spelen op nieuwe evoluties en mogelijkheden, voor
vetera et nova. Voor Onderwijskrant zijn conserve-
ring en welbegrepen vernieuwing twee kanten van
dezelfde medaille. We pleit(t)en voor conservering
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van de sterke kanten en voor 'vernieuwing in conti-
nuiteit', voor integratie van nieuwe elementen bin-
nen een veelzijdige aanpak, met respect voor de
vele beproefde waarden, de ervaringswijsheid en
de grammatica van degelijk onderwijs.

We namen tegelijk afstand van reactionaire restau-
ratiebewegingen & negationisten die ook positieve
ontwikkelingen als b.v. de humanisering van de re-
laties tussen leraren en leraren als nefast bestem-
pelden - als in het boek ‘Geen zachte hand’ van
prof. Ignace Verhack van 1983. We protesteerden
tegen het blad KLASSE dat in zijn balans van de
20ste eeuw in januari 2000 beweerde dat we nog
les gaven als in de 19de eeuw, en dat er ook geen
positieve evolutie was op het vlak van de relatie tus-
sen leraren en leerlingen. We bestreden de stelling
van sociologen e.a. dat er geen sprake geweest
was van echte externe democratisering van ons
onderwijs.

Pieter Vanholme schreef in zijn essay 'Cultuur van
de waarheid' dat de “onderwijsvisie van Onderwijs-
krant veel verwantschap vertoonde met die van
Hannah Arendt: "Wij vinden bij Hanne Arendt in
haar ‘The crisis in education’ van 1954 dezelfde be-
denkingen ten opzichte van ons schoolsysteem te-
rug als diegene die volop in de publieke belang-
stelling kwamen sinds de oproep en campagne van
O-ZON & Onderwijskrant in januari 2007 (in: Sam-
pol, maart 2008).

Ook volgens Hannah Arendt heeft het onderwijs in
de eerste plaats de taak om de sterke kanten van
de onderwijstraditie te bewaren en zo de menselijke
beschaving aan de nieuwe generaties over te dra-
gen. Arendt: “Als de scholen het vertikken het ‘oude’
mee te delen/over te dragen, nemen ze eigenlijk
ook tegelijk de kans van de jongere generatie af om
zelf de wereld te verkennen en op hun manier te
vernieuwen. Via cultuuroverdracht moet school het
mogelijk maken dat elke komende generatie zich
tegelijk kan ervaren als nieuwe generatie. Enkel zo
krijgen de jongeren/de nieuwelingen tegelijk de kans
om op hun beurt de samenleving te vernieuwen
door zichzelf een eigen bestemming te geven, een
eigen vorm te geven.”

Arendt vond dan ook dat onderwijs altijd het verle-
den moest conserveren, dat de kennis en de vaar-
digheden uit het verleden absoluut nodig zijn om
later een betere toekomst te kunnen realiseren.
Arendt maakte zich in 1954 veel zorgen over de
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nefaste invloed van reformpedagogen als Dewey en
Kilpratrick die de schoolse kennis en het intellectu-
eel gezag van de school sterk relativeerden, en die
op het vlak van de lerarenopleiding zich vooral be-
kommerden om de vorm en niet om de vakinhou-
den. Arendt vond o.i. ook terecht dat in 1954 het
onderwijs in Europa veel meer de reformpedagogi-
sche ontscholingsdruk had afgewezen. Zo lieten
b.v. de Vlaamse leerkrachten het reformpedago-
gisch leerplan van 1936 a la Decroly en Dewey links

liggen.

We wezen in Onderwijskrant op de sterke kanten
van onze Vlaamse onderwijstraditie en pleitten in dit
verband b.v. voor het behoud van het eenvoudige
en effectieve jaarklassensysteem, van het meester-
schap van de meester & gezag van de school, van
onze goed presterende eerste graad s.o. & geinte-
greerde lerarenopleidingen en oefenscholen, ...
We namen tegelijk afstand van de vele nieuwlich-
ters en verlossingsideologen, en we ontkrachtten
tijdig de vele pedagogische hypes.

Veel redactieleden zetten al die jaren ook in voor
het verder optimaliseren van de onderwijspraktijk &
het vertalen/instrumentaliseren van die visie naar de
concrete klaspraktijk. We tekenden een veelzijdige
visie en aanpak uit inzake effectieve didactiek, vak-
didactische aanpakken voor het leren lezen, reke-
nen, spellen ..., zorgverbreding en GOK,... Zo
zorgden we bijvoorbeeld met onze fonetische
‘directe systeemmethodiek’ voor het leren lezen
voor een brede consensus in Vlaanderen én in Ne-
derland — en dit na een eeuw van leesstrijd. Deze
methodiek wordt momenteel in de meeste leesme-
thodes grotendeels toegepast.

Vier redactieleden waren ook lange tijd betrokken
bij de oprichting en redactie van de Praktijkgids voor
de Basisschool; ze publiceerden er zelf tal van prak-
tijkgerichte bijdragen in. Redactieleden werkten ook
mee aan het opstellen van de eindtermen, van het
leerplan wiskunde lager onderwijs van 1998, van
spellingmethodes, of gaven adviezen.

Keep it simple i.p.v. voortdurende complicering

‘Keep it simple’ was hierbij ook steeds een devies
van Onderwijskrant, in plaats van de voortdurende
complicering die we de voorbije decennia mee-
maakten. Die complicering leidde de aandacht af
van de essentie van het onderwijs en maakte te-
vens het beroep van leraar en directeur minder
doenbaar en aantrekkelijk. Keep it simple beteken-
de o.a. behoud het jaarklassenprincipe - dat niet
enkel interactieve groepsinstructie toelaat i.p.v. ge-
compliceerde individualisering en personalisering,
maar ook de opstelling van duidelijke leerstof-
curricula per leeftijdsgroep.
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Ook de taak van de directeur werd steeds com-
plexer: tot 1990 kon een directeur van een grote
basisschool nog met een halftime-secretaresse een
grote school met 600 leerlingen runnen en ook nog
pedagogisch begeleiden. We protesteerden even-
eens tegen de juridisering, de te complexe dubbele
boekhouding, de oprichting van te grote scholen-
groepen ... die het werk van de directie te complex
maakten, en er ook toe leiden dat directies te veel
afwezig zijn op hun school.

‘Keep it simple’ stond ook centraal in onze (vak)
didactische visies en publicaties; we ontwikkelden
een simpele methodiek b.v. voor het leren lezen,
leren rekenen ... zonder franjes en materiaalfetisjis-
me, recht op het doel af. Een methodiek waarmee
ook zwakkere leerlingen beter viotter leren lezen,
rekenen ... en ook de sterkere leerlingen het meest
profijt kunnen halen. Zo pakten we in 1991 ook voor
de spelling van de werkwoordvormen uit met meer
simpele spellingregels.

Strijd tegen beeldenstormerij en nieuwlichterij

We betreurden bij de start van Onderwijskrant in
1977 “het vaak ongenuanceerd sloganeske en kort-
zichtige karakter van goedbedoelde vernieuwings-
pogingen. In onze beginselverklaring vonden we het
belangrijk om afstand te nemen van de in die tijd
dominerende vernieuwingstendensen die aanstuur-
den op ontscholing, antiautoritaire opvoeding, ken-
nisrelativisme, prestatievijandigheid ... Aan dit actie-
punt en aan die strijd hebben we de voorbije 45 jaar
jammer genoeg veel aandacht moeten besteden.

In Onderwijskrant nummer 4 van april 1978 stelden
we als redactie ook kritische vragen bij de opkomst
en de radicale en ontscholende filosofie van de me-
thodescholen en het zelfontplooiingsmodel. We
schreven: “Waarom vervalt men zo vilug in het ande-
re uiterste met b.v. veronachtzaming van de cogni-
tieve ontwikkeling? Er worden ook allerlei mythes
opgebouwd zoals de idee dat men de hiérarchische
relatie volledig uit de weg kan ruimen, dat men als
leerkracht niet de eigen waarden en inzichten mag
presenteren, dat een niet-autoritair optreden en een
niet voorgestructureerde leersituatie de meest aan-
gewezen methode is.” In 1984 waarschuwden we in
Onderwijskrant nr. 35 eens te meer: “Rages & hy-
pes en de verabsolutering van deelaspecten leiden
die tot elkaar snel afwisselende modeverschijnse-
len. Dit remt ook de motivatie van de leraren en te-
gelijk hun vernieuwingsbereidheid af, en het leidt
uiteindelijk tot een niveaudaling.”

We stonden niet alleen in dit verzet. In Ou vont les
pédagogies non-directives?, PUF, formuleerde de
Franse & linkse prof.-filosoof Georges Snyders in
1973 al zijn vlijmscherpe kritiek op reformpedago-
giek van (kameraad) Freinet, de antiautoritaire op-
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voeding, de ontscholing a la lllich ... Ontplooiings-
model, kennisrelativisme en prestatievijandigheid
kwamen in de jaren zeventig al in de meeste peda-
gogische tijdschriften tot uiting — en nog het meest
in publicaties van Ferre Laevers over zijn ervarings-
gericht onderwijs vaanf 1976.

Jammer genoeg namen de voorbije decennia de
pedagogische hypes en de nefaste hervormings-
plannen nog toe. ‘Het roer moet om en alles moet
anders’, was gedurende decennia het motto van de
nieuwlichters en van het doorhollingsbeleid. De
mantra van de vernieuwing viel overal te beluiste-
ren: wat u nu doet beste leerkrachten deugt geens-
zins: jaarklassenprincipe, klassikale groepsinstruc-
tie, eisen stellen en discipline, leerkrachtgestuurd
onderwijs, differentiatie in onderwijsvormen in het
secundair onderwijs, apart buitengewoon onderwijs
... Enkel een radicale ommekeer kon de verlossing
uit al die ellende brengen. Die sterke verlossings-
drang ging ook gepaard met voortdurende stem-
mingmakerij tegen het onderwijs. Met Onderwijs-
krant namen we het voortouw in de strijd tegen de
ontspoorde onderwijskunde en de vele pedagogi-
sche hypes, en ook tegen de vele kwakkels over
zittenblijven, sociale discriminatie, e.d.

De Nederlandse onderwijskundigen Jaap Schee-
rens en Paul Kirschner publiceerden in 2021 hun
Zwartboek ‘Progressief achteruit’ over de innovatie-
ve achteruitgang van het Nederlands onderwijs. Zij
bestempelen de zgn. progressieve visies van de
nieuwlichters  als ‘progressief/innovatief achteruit’,
als pseudo-progressief. Als belangrijke oorzaken
van de achteruitgang stippen zij analoge zaken aan
als Onderwijskrant: “de orthodoxie van het kindge-
richte onderwijs. Het propageren van zelfgestuurd
leren waarbij de wensen/verlangens van de leer-
lingen leidend zijn voor de inhoud en inrichting van
de leeromgeving. Het vastklampen aan onderwijs-
concepten gebaseerd op constructivistisch, geper-
sonaliseerd, ontdekkend leren overgoten met een
romantische filosofische pedagogische saus. De
aversie tegen dan wel het negeren van het belang
van kennis. Het implementeren van onderwijs ge-
baseerd op mythes over generieke- en 21ste-
eeuwse vaardigheden en inhoudsloze soft skills. De
afkeer tegen het bijbrengen van discipline en nor-
men en waarden. De ‘zachte dweperij’ van lage ver-
wachtingen en onmiddellijk welbevinden, het leuk
zijn.” Allemaal zaken die we al decennia bestrijden
en die nu ook in het recente Brinckman-rapport be-
vestigd worden.
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Praktijkvervreemding & stemmingmakerij
& negatie echte problemen & niveaudaling

We zagen de voorbije decennia de kloof tussen de
wereld van de bobo’s en deze van de veldwerkers
steeds groter worden. Dit leidde niet enkel tot een
ware inflatie aan nieuwe regelgeving en aan peda-
gogische richtlijnen voor de leraren, maar evenzeer
tot de aantasting van de sterke kanten van ons on-
derwijs en van belangrijke hefbomen van de demo-
cratisering en volksverheffing - en ook tot niveauda-
ling. We waarschuwden tijdig, gingen in verzet en
organiseerden campagnes.

Ons onderwijs werd de voorbije decennia al te veel
de dupe van de onkunde van de vele stuurlui aan
wal, van hun hervormingsdrift, en van de druk van-
uit het brede vernieuwingsestablishment. Voortdu-
rend werden de sterke kanten van onze Vlaamse
onderwijstraditie in vraag gesteld, en werd tegelijk
uitgepakt met kwakkels over onze sterke eerste
graad s.o. als kankerplek, over zittenblijvers, sociale
discriminatie, ongekwalificeerde uitstroom, over ons
voorbijgestreefd taalonderwijs ... Tegelijk besteed-
de men geen aandacht aan de echte problemen als
b.v. kennisrelativisme en prestatievijandigheid, de
niveaudaling...

Het primaat van de politiek en het omwentelingsbe-
leid leidden tot vervreemding van de praktijk, her-
vormingen zonder draagvlak- haaks op de visie van
de praktijkmensen, escalatie van vernieuwingsidee-
en, nefaste hervormingen op alle onderwijsniveaus.
De nefaste gevolgen van het doorhollingsbeleid zijn
voldoende bekend: ontscholing en nivellering, ni-
veaudaling, verwaarlozing van niveaubewaking,
verwaarlozing van planificatie met als gevolg wild-
groei in het secundair en hoger onderwijs, opleggen
van zachte didactiek en van een constructivistische
aanpak, aantasting gezag en meesterschap van
leerkrachten en vakdisciplines, minder aantrekkelijk
worden van het lerarenberoep, ...

Actiepunt 2. We willen ons inzetten voor de
verdere externe & interne democratisering.
Maar de school kan niet zomaar de maatschap-
pelijke ongelijkheid compenseren & wegwerken.

Inzet voor verdere externe democratisering
& voor ‘effectieve’ GOK-aanpak

Met Onderwijskrant stellen we al vele decennia dat
het Vlaams onderwijs in de jaren vijftig en zestig al
een sterke democratisering kende van de toegang
tot het s.0. onderwijs en sociale doorstroming. Voor
de verdere optimalisering van de ontwikkelingskan-
sen voor alle leerlingen stelden we dat prioriteit ver-
leend moest worden aan het conserveren en verder
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optimaliseren van de kwaliteit van het onderwijs en
vooral in het kleuter- en het lager onderwijs - ge-
combineerd met extra zorg voor kansarmere leer-
lingen, anderstalige leerlingen& leerlingen buiten-
gewoon onderwijs. We hebben ons hiervoor in ster-
ke mate ingezet (zie verderop).

50 jaar verkeerde en nefaste GOK-prioriteit:
van VSO tot recente structuurhervorming

We verwachtten echter geenszins GOK-heil van
een aso-iserende hervorming van de eerste graad
s.0. en afschaffing van de onderwijsvormen. We
waarschuwden ook tijdig dat tso/bso/kso-leerlingen
steeds het meest de dupe zijn van zo’n hervorming.

Sinds de jaren 1960 verwachtten beleidsmakers,
onderwijssociologen, onderwijskoepels inzake
gelijke onderwijskansen echter vooral heil van een
egalitaire en nivellerende structuurhervorming van
het s.0., een gemeenschappelijke lagere cyclus/
eerste graad e.d. De egalitaire milieutheoretische
benadering a la Bourdieu vanwege Vlaamse socio-
logen, politieke partijen & beleidsmakers ... leidde
tot egalitaire & nivellerende hervormingsvoorstellen
en ingrepen, tot kennis - en cultuurrelativisme.

In een interview in De Morgen van 26 januari 2018
sloot de inmiddels bekeerde Dirk Van Damme (ex-
beleidsmaker en ex-OESO) zich aan bij onze kritiek
op de egalitaire onderwijsideologie. Hij stelde: “Het
mislukken van de linkse hervormingsagenda inzake
democratisering was het gevolg van het koesteren
van hervormingsvoorstellen/illusies uit het midden
van de 20e eeuw (zoals invoering van gemeen-
schappelijke lagere cyclus s.o. in het VSO in 1970).
Ook in de beginfase van de hervorming s.o. die nog
onder minister Vandenbroucke (op poten werd ge-
zet (2004-2009), hadden wij een redelijk naief ge-
loof in de brede eerste graad, het afschaffen van de
schotten tussen de richtingen en het uitstellen van
de studiekeuze. Velen zien dat nog steeds als de
essentie van een progressief onderwijsbeleid. |k
vind het jammer dat ook de sp.a daar nog steeds
geen afstand van kan nemen.” Van Damme betreur-
de ook dat er destijds te weinig werd geluisterd
naar Onderwijskrant die tijdig had gewaarschuwd.

Onderwijskrant nam van bij de start in 1977 afstand
van de toen meest gangbare visie omtrent gelijke-
kansen-onderwijs. We erkenden vooreerst de grote
democratisering en namen tegelijk afstand van de
egalitaire onderwijsideologie van Bourdieu en co die
stelde dat het onderwijs de democratisering niet
bevorderd had en nog steeds in sterke mate verant-
woordelijk was voor de maatschappelijke ongelijk-
heid — door het burgerlijk curriculum & de vele aan-
dacht voor de standaardtaal, door de gedifferenti-

19

eerde lagere cyclus s.o., enz. In Onderwijskrant
nummer 9 van 1979 wezen we al op “de illusie van
de perfecte sociale mobiliteit: uit elke klasse moet
volgens de egalitaire ideologie een gelijke proportie
vertegenwoordigd zijn in elk onderwijsniveau. De vrij
grote genetische bepaling van intellectuele capaci-
teiten en van de sociale mobiliteit maakt het weinig
waarschijnlijk dat de verschillen in leerresultaten
enkel of vooral aan het milieu zouden te wijten zijn.”
We bestempelden de egalitaire en defaitistische
theorieén a la Bourdieu als deterministisch, simplis-
tisch en ontmoedigend. We wezen er de voorbije
decennia ook voortdurend op dat sociologen en be-
leidsverantwoordelijken de SES-correlatie tussen
schoolresultaten en scholingsniveau van de ouders,
ten onrechte als een puur sociale factor voorstelden
en geen rekening hielden met de intellectuele aan-
leg. En in hun interpretatie van de leerresultaten van
Turkse, Marokkaanse allochtone leerlingen ... hiel-
den ze ook geen rekening met de invloed van cultu-
rele factoren. We begrepen niet dat zo’n simplisti-
sche en nivellerende GOK-ideologie a la Bourdieu,
Standaert, Jacobs, Nicaise, Van Houtte, Agirdag ...
zoveel aanhangers telde binnen beleidskringen.

In april 1971 waarschuwde redactielid Raf Feys al in
een tv-programma voor de verkeerde GOK-gok en
de egalitaire GOK-visie van Bourdieu en co. Mede
op basis van het Leuvens CSPO-doorstromings-
onderzoek van 1969-1971 waaraan hij participeer-
de, poneerde hij dat de democratisering van het
onderwijs wel een groot succes was en dat weinig
GOK-heil te verwachten viel van structuurhervormin-
gen als een gemeenschappelijke eerste graad s.o.
als in VSO-scholen. Volgens de CSPO-studie was
er een vlotte sociale doorstroming bij de 12-jarigen;
een bevestiging ook van het Nederlands talentenon-
derzoek van prof. Van Heek e.a; van 1968.

Jammer genoeg maakte Vlaanderen vanaf de in-
voering van het VSO in 1970 een verkeerde GOK-
gok, die ook tot de nefaste recente hervorming se-
cundair onderwijs van 2019 leidde. Uit de VSO-
ervaring was nochtans al gebleken dat de tso/bso—
scholen die overstapten naar het VSO het meest
de dupe werden van de aso-isering. Op een hoorzit-
ting over de hervorming s.o. eind 2011 waarschuw-
den we namens Onderwijskrant als enige voor de
nefaste gevolgen van de hervorming en de aso-
isering van het s.o. Vanaf 1991 protesteerden we
al tegen het feit dat onze sterke en passend gedif-
ferentieerde eerste graad s.o. ten onrechte als een
kankerplek bestempeld werd door Georges Monard
e.a. We voegden eraan toe dat de hervormers te-
gelijk geen aandacht besteedden aan problemen
waarvan kansarmere leerlingen het meest de dupe
waren: de aantasting van de kwaliteit en de niveau-
daling.
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Inzet voor optimalisering ontwikkelingskansen

Met Onderwijskrant stelden we dat we inzake GOK
prioriteit moesten verlenen aan de optimalisering
van de kwaliteit van het onderwijs - en vooral van
het basisonderwijs. We pleitten tevens voor zorg-
verbreding en achterstandsonderwijs; en de voor-
bije 25 jaar ook voor de invoering van een aantal
intensieve NT2-lessen vanaf de eerste dag van het
kleuteronderwijs.

De voorbije 45 jaar was het ons niet enkel te doen
om de juiste kijk op faire ontwikkelingskansen, maar
nog meer om het werken eraan op het vlak van de
klaspraktijk. Bij het ontwikkelen van methodische
aanpakken voor lezen, rekenen ... zochten we
steeds naar aanpakken waar ook de zwakkere leer-
lingen optimaal profijt konden uit halen, een vorm
van preventieve zorgverbreding. We besteedden in
die context ook veel aandacht aan onderwijsvoor-
rangsbeleid, zorgverbreding en achterstandsdidac-
tiek. We kwamen/komen op voor de invoering van
intensief NT2-onderwijs vanaf de eerste dag van het
kleuteronderwijs en bestreden in dit verband de vele
(taal)achterstandsnegationisten. We verzetten ons
tegen de afbraak van ons buitengewoon onderwijs
en streefden naar optimalisering ervan. We namen
afstand van het ervaringsgericht kleuteronderwijs
van prof. Laevers en CEGO en stelden een meer
evenwichtige en gerichte aanpak voor. Ook het
Brinckman-rapport sluit zich nu aan bij onze visie.

Pleidooi voor zorgverbredings- en voorrangsbeleid
& effectieve achterstandsdidactiek & NT2

Vanuit onze grote bezorgdheid om de ontwikke-
lingskansen van sociaal en/of cognitief kansarmere
leerlingen besteedden we extra aandacht aan het
uittekenen van een zorgverbredings- en voorrangs-
beleid. 38 jaar geleden hielden we in Onderwijskrant
al een gestoffeerd pleidooi voor een doorgedreven
onderwijsvoorrangsbeleid (OVB) voor allochtone
leerlingen en voor zorgverbreding in het algemeen
voor kansarmere leerlingen. We verwezen hierbij in
1984 naar het in Nederland opgestarte OVB waarbij
b.v. een allochtone leerling een coéfficiént van 1,9
kreeg. Voor kansarmere leerlinge vroegen we ook
meer leertijd voor de basisvaardigheden, en b.v.
ook een uur extra-zorg buiten de schooluren. We
wezen hierbij ook op het feit dat het modieuze ont-
plooiingsmodel tot onderbenutting van talenten leid-
de — waarvan achterstandsleerlingen het meest de
dupe worden.

In een themanummer van september 1991 werkten
we onze visie op zorgverbreding verder uit, een plei-
dooi voor een intensief en effectief achterstandsbe-
leid met inbegrip van het toekennen van extra zorg-
verbredingsuren voor de doelgroepleerlingen. We
sloten ons aan bij de gangbare invulling van zorg-
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verbreding: het voorkomen en/of reduceren van de
achterstand zodat (achterstands)leerlingen meer
profijt kunnen halen uit de gewone lessen. We
stuurden ons voorstel in 1991 naar minister Van den
Bossche en zijn kabinetschef Roger Peeters ant-
woordde dat er inderdaad nood was aan zo’'n zorg-
verbredingsbeleid.

Jammer genoeg gaf het ministerie vanaf 1991 de
ondersteuning van het onderwijsvoorrangsbeleid,
van de zorgverbreding en het gelijke-kansen-
onderwijs in handen van drie universitaire steunpun-
ten die visies propageerden die haaks staan op ef-
fectieve achterstandsdidactiek als de ervaringsge-
richte aanpak van het Leuvens CEGO, de uithollen-
de taalvisie van het Leuvens Taalsteunpunt, ...

We protesteerden ook toen rond 1994 plots de term
zorgverbreding werd vervangen door de allesomvat-
tende en vage term ‘zorgbreedte voor alle leer-
lingen’. Ook inspecteur F.E. Willems bekritiseerde
terecht de wollige benadering van zorgverbreding
en de invoering van de term zorgbreedte: “Middelen
bestemd voor de opvang van leerlingen met ernsti-
ge problemen worden nu overgeheveld voor welzijn
van alle leerlingen; leerlingen om wie het oorspron-
kelijk te doen was blijven zo in de kou staan.” Het
was ook niet meer duidelijk waarvoor en voor welke
leerlingen die middelen ingezet moesten worden.”
Een HIVA-evaluatiestudie van het zorgverbredings-
en GOK-beleid wees uit dat dit al te weinig effectief
was. Ook minister Crevits gaf dit drie jaar geleden
toe.

We opteerden voor een duidelijke omschrijving van
‘zorgverbreding’, van de doelgroep en aangrijpings-
punten. Extra zorg voor lezen, taal, rekenen... stond
in functie van het hoger rendement van de gewone
lessen. Preventieve zorgverbreding waarbij men
problemen probeert te voorkomen was o.i. hierbij
ook heel belangrijk. We opteerden in dit verband
voor een sterk gestructureerde en gestuurde aan-
pak en niveaubewaking als belangriike GOK-
hefbomen, en tegen het zelfontplooiingsmodel en
de ontscholing. Zorgverbreding en herscholing van
het onderwijs gingen o.i. hand in hand.

Onze inzet voor faire onderwijskansen kwam ook tot
uiting in de bekommernis om het lot van allochtone
en anderstalige leerlingen. We pleitten de voorbije
25 jaar voor het dringend invoeren van extra NT2-
taallessen vanaf de eerste dag van het kleuteron-
derwijs. Ook Hannah Arendt vond dit in haar essay
‘The crisis in education” van 1954 al een belangrij-
ke opdracht voor het onderwijs in de VS. Ze
schreef: “It is obvious that the enormously difficult
melting together of the most diverse ethnic groups
can only be accomplished through the schooling
and Americanization of the immigrants’ children.”
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Ze vond de kennis van het Engels ook heel belang-
rijk voor de integratie in de maatschappi;.

Jammer genoeg stootten we in onze inzet voor an-
derstalige en allochtone leerlingen op het verzet van
de vele taalachterstandsrelativisten. Sommigen na-
men ook afstand van de stelling dat de kennis van
het Nederlands ook heel belangrijk is voor de inte-
gratie. De weerstand tegen NT2 kwam merkwaardig
genoeg vooral uit de hoek van het Leuvens Steun-
punt NT2 van prof. Kris Van den Branden dat stelde
dat NT2 overbodig was en dat NT2=NT1. Maar in
een recente reactie op het regeerakkoord-2019
vond Van den Branden extra NT2-lessen nu plots
wel belangrijk.

Interne democratisering én tegelijk meester-
schap van de meester behouden
& democratisch bestuur van scholen

In de beginselverklaring van 1977 stelden we even-
eens dat voor ons ook de verdere interne democra-
tisering belangrijk was. We ijverden voor meer in-
spraak van de leraren en leerlingen, en lieten gere-
geld de stem van de leraren beluisteren. We maak-
ten een humanisering van de relaties mee, de rela-
ties van de leerlingen met de leraren en de relaties
van de leraren met de directies. In ons eigen optre-
den als leraar, docent... zetten we ons ook hier voor
in.

Tegelijk klaagden we de aantasting van het gezag
van de school als maatschappelijke instelling en van
het gezag van de leraren aan - net als Hannah
Arendt in The crisis in education. We protesteerden
toen in Klasse van januari 2000 gesteld werd dat
de leerlingen nog steeds in sterke mate onderdrukt
en gedisciplineerd werden — en dat met een beroep
op de visie van de filosoof Michel Foucault. We rea-
geerden op de stelling van Jacques Rangiere die in
‘De onwetende meester’ beweerde dat leraargelei-
de instructie onderdrukkend was.

Inzake democratisch bestuur hebben we ons ook
ingezet voor inspraak en voor het meer luisteren
naar de praktijikmensen; en ook tegen de invoering
van grootschalige schoolbesturen die een goed be-
stuur en de betrokkenheid van leraars en directeurs
afremmen. We waarschuwden in 1993 dat die multi-
sectorale schaalvergroting in het hoger onderwijs
zou leiden tot een aantasting van de betrokkenheid
van de docenten en vooral ook tot een aantasting
van de specifieke identiteit van de lerarenopleidin-
gen. Gelukkig werden de schaalvergrotingsplannen
van de ministers Smet & Crevits, van de koepel
van het katholiek onderwijs, ... afgezwakt. We ver-
zetten ons destijds ook tegen het afschaffen van de
afzonderlijke verbonden binnen de koepel van het
katholiek onderwijs, de hiérarchisering van het be-
stuur van de onderwijskoepel.
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Actiepunt 3. We streven naar deskundige analy-
ses & betreuren kloof tussen onderwijsexperts
in hun ivoren toren en sleutelaars in de praktijk

Diepgaande analyses van Onderwijskrant

We wilden de lezers ook laten kennis maken met de
‘hogere’ onderwijskunde en met de conclusies van
wetenschappelijk onderzoek, maar betreurden de te
grote kloof tussen de theorievorming en de onder-
wijspraktijk. We wilden ook zelf diepgaande analy-
ses maken & gestoffeerde bijdragen publiceren —
waarbij rekening werd gehouden met de klaspraktijk

We streefden dus zelf naar theorievorming en ex-
pertise die verder reikt dan het strikt positief weten-
schappelijk onderzoek. In onze eigen publicaties
over didactische aanpakken, leren lezen, reke-
nen... illustreerden we dat onze theorievorming en
standpunten in sterke mate gebaseerd waren/zijn
op grondige studie van de ervarings- en praktijk-
kennis van leerkrachten uit het verleden en heden
en op onze eigen ervaring met de klaspraktijk be-
vragen van leerkrachten.

De voorbije 45 jaar publiceerden we veel diepgra-
vende analyses en themanummers over het wat en
hoe van het onderwijs, de vakdisciplines taal, wis-
kunde, .., de vele hervormingsplannen, inclusief on-
derwijs, uitholling taalonderwijs, constructivisme,
kennisrelativisme, enz. Dit mondde soms uit in boe-
ken over klasmanagement, drie over wiskundeon-
derwijs, leren lezen, werken met kinderboeken, filo-
soferen met kinderen... Veel publicaties bereikten
en beinvloedden ook de klaspraktijk. Zo wordt onze
‘directe systeemmethodiek’ voor het leren lezen
breed gepratikeerd in Vlaanderen en Nederland.
De voorbije acht jaar maakten we ook intens ge-
bruik van fb, blog en twitter om dagelijks te verwij-
zen naar interessante bijdragen en standpunten van
derden. Dit is 0.i. ook een belangrijke vorm van bij-
scholing.

Diepgaande analyses & langdurige strijd: 2 vbn

Voor onze O-ZON-campagne-2007 tegen de aan-
tasting van de onderwijskwaliteit - het kennisrelati-
visme, de prestatievijandigheid, de niveaudaling... -
publiceerden we in 2007 het O-ZON-witboek van
100 pagina’s, het boek Je moet/mag naar school
(Academia Press, 345 pagina’s) en nog een tiental
artikels. En op 5 mei 2007 was er een Symposium
in de Blandijnberg in Gent. Zo brachten we vanaf
begin 2007 een breed debat over deze thema’s op
gang, stimuleerden we enquétes van kranten en
van Knack over de niveaudaling. En zo beinvloed-
den we ok het recente Brinckman-rapport over
‘Beter onderwijs’.
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Vanaf 1987 besteedden we ook tal van diepgaande
analyses aan het constructivisme en de competen-
tiegerichte aanpak die er vaak aan gekoppeld werd.
De Leuvense professoren Lieven Verschaffel en
Eric De Corte & begeleider Peter Op ‘Eynde be-
treurden dit: “De Torhoutse lerarenopleider/
pedagoog Raf Feys trekt in de Onderwijskrant gere-
geld van leer tegen de nieuwste aanpakken die
vanuit onderwijswetenschappelijke hoek op practici
afkomen — zoals het constructivisme. Hij raadde de
leraren aan om die ‘links’ te laten liggen en zich
veeleer te laten inspireren door goede praktijkvoor-
beelden” (in: Impuls, juni 2001).

Ook nog in 2008 kozen nog vijf Vlaamse onderwijs-
kundigen -Dochy, Valcke, Standaert, Laevers &
Baert - resoluut voor een constructivistische revo-
lutie in de VLOR-publicatie ‘Competentie-ontwik-
kelend onderwijs’. Dit was ook nog het geval in la-
tere VLOR-adviezen en in de hervormingsplannen
voor het s.0. van de commissie-Monard-2009 & van
minister Smet-2011, in de ZILL-onderwijsvisie van
2015 ... We hebben dit telkens bestreden.

In het Nederlandstalige taalgebied werden de voor-
bije 35 jaar de meest gestoffeerde analyses van het
constructivisme in Onderwijskrant gepubliceerd. De
eerste al in 1987; toen al namen we afstand van het
constructivistisch & contextueel rekenen van het
Nederlandse Freudenthal Instituut. 22 jaar geleden
besteedden we nog eens een themanummer van
50 pagina’s aan het constructivisme - Onderwijs-
krant nr. 113, 2000. We participeerden aan debat-
ten op de universiteiten van Hasselt en de KULAK.-
Kortrijk.

Pas de voorbije jaren werd in brede en officiéle krin-
gen - nu ook in het Brinckman-rapport - het con-
structivisme in de onderwijskunde, in de eindtermen
& leerplannen, in methodische visiestukken van de
jaren negentig ... mede verantwoordelijk gesteld
voor de aantasting van de kwaliteit en de niveauda-
ling. Indien men meer en vroeger naar Onderwijs-
krant had geluisterd, dan hadden we meer ontspo-
ringen kunnen voorkomen.

Onderwijskunde & onderwijsonderzoek:teleurstelling

Dirk Van Damme betreurde op 24 mei 2019 in De
Morgen: “Progressieve onderwijsexperts hebben de
voorbije jaren allerlei vernieuwingstendensen in het
onderwijs omarmd, die vaak helemaal niet op deug-
delijk wetenschappelijk onderzoek waren gestoeld,
vanuit de idee dat wat nieuw is wellicht ook progres-
sief uitpakt. Dat vele van die innovaties de bekriti-
seerde kwaliteitserosie mee hebben bewerkstelligd,
is dan ook een ongemakkelijke vaststelling.”

22

Bij de start van Onderwijskrant in 1977 verwachtten
we wel nog meer heil van de academische onder-
wijskunde en van empirisch wetenschappelijk on-
derwijsonderzoek. Dit werd een illusie. De mogelijk-
heden en de waarde van empirisch onderwijsonder-
zoek werden overschat. En de hogere/zondagse
onderwijskunde viel tevens in sterke mate ten prooi
aan opeenvolgende modes en rages.

De voorbije dertig jaar stelden we ook vast dat de
beleidsmakers al te veel heil verwachtten van empi-
risch onderwijsonderzoek en van expertisecentra.
Tegelijk lieten onderwijsonderzoekers zich al te
graag voor de kar van de sponsorende overheid
spannen. Naar de praktijkmensen werd/wordt wei-
nig geluisterd. En de vele relevante en praktijkge-
richte publicaties - de ‘doordeweekse’ onderwijsex-
pertise - kregen weinig of geen aandacht.

Teleurstellend wetenschappelijk onderzoek
versus ons praktijkgericht onderzoek

De evolutie van de onderwijskunde en van het
‘wetenschappelijk’ onderwijsonderzoek leverde de
voorbije decennia een grote ontgoocheling op, en
leidde ook tot nefaste beleidsadviezen. Een evalua-
tie van de opbrengst van de grote investering in
onderwijsstudies en in de onderwijskunde lijkt ons
aangewezen.

Ons eigen onderzoek van onderwijspraktijken, van
het leren lezen, rekenen, spellen ... was/is geba-
seerd op grondige studie van aanpakken uit verle-
den & heden, veel observatie in lessen & gesprek-
ken met ervaren en effectieve leerkrachten, uitpro-
beren van de eigen visie samen met studenten in
proeflessen. Dus: vooral afkijken en systematiseren
van praktijkkennis. Zo bouwden we een visie op
omtrent effectieve didactische aanpakken, lessen
begeleid ontdekkend leren van de eigenschappen
van lucht, de zin van zittenblijven, de zin van diffe-
rentiatie inzake opties in de eerste graad s.o., de
zin van het werken met attesten in het s.o.

Een goede (praktijk)theorie biedt een geargumen-
teerd antwoord op praktijkvragen en een syntheti-
sche en omvattende benadering van de thematiek.
Onze studies en publicaties vonden ook ingang in
de praktijk. Onze visie omtrent het rekenonderwijs in
de basisschool, passende differentiatie vanaf de
eerste graad s.o. ... werd onderschreven door de
meeste leerkrachten - zoals ook bleek uit enquétes.
Onze directe systeemmethodiek voor lezen vond
ingang in de meest gebruikte leesmethodes in
Vlaanderen en Nederland. In de vele recente (offi)
ciéle) rapporten over het leesonderwijs ( van de
VLOR, Taalunie e.d.) wordt onze ’directe systeem-
methodiek’ wel niet eens vermeld. Dat soort belang-
rijk onderzoek wordt veelal niet officieel als belang-
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rijk onderzoek erkend en gesteund. We hopen dat
het nieuwe expertisecentrum ExCEL aan dit soort
praktijkonderzoek wel veel aandacht zal besteden.

Voor onze visie en didactische aanpakken vonden
we naderhand ook steun in meer recente weten-
schappelijke studies over het belang van expliciete
instructie e.d. Onze standpunten omtrent b.v. het
belang van automatiseren, memoriseren, inoefenen
vonden steun in de theorie over de ‘cognitieve be-
lasting van het geheugen' van Sweller en co. Voor
onze visie op het leren lezen hebben we achteraf
vastgesteld dat studies als deze van Stanislas De-
haene e.a. deelaspecten bevestigden. Onderbou-
wing (veelal wel achteraf ) met empirische studies
van deelaspecten is uiteraard dankbaar meegeno-
men. We wezen er naderhand ook expliciet naar.
Maar de afstand tussen theoretische & partiéle we-
tenschappelijke inzichten omtrent b.v. leren lezen
en de uitwerking van een effectieve leesmethodiek
is nog vrij groot.

Beperkingen van empirisch onderwijsonderzoek

In Onderwijskrant waarschuwden we de voorbije
decennia geregeld voor de beperkingen van het
empirisch onderwijsonderzoek. We schreven b.v.
22 jaar geleden: “De complexe onderwijspraktijk
laat zich niet zomaar vatten door klassiek weten-
schappelijk, experimenteel of empirisch onderzoek.
Bij zo’n onderzoek en theorievorming gaat het
meestal om hypothesen die slechts betrekking heb-
ben op aspecten van het complexe schoolgebeuren.
Je krijgt maar een beperkt beeld van wat zich in de
praktijk afspeelt. En b.v. leerpsychologen focussen
op ‘algemene’ leerprincipes die veelal niet aan spe-
cifieke leerinhouden en leercontexten gebonden
zijn. Dit is mede het gevolg van de specialisatie bin-
nen de onderwijskunde en van de beperkingen van
de wetenschappelijke onderzoeksmethode. In de
klas- en lespraktijk gaat het ook steeds om het reke-
ning houden met een grote hoeveelheid factoren, en
om b.v. het onderling afwegen van verschillende
(leer)principes, enz. Zo gelden bij het aanbrengen
van een nieuw wiskundebegrip, respectievelijk bij
het inoefenen, automatiseren & memoriseren, bij
het vraagstukkenonderwijs ... telkens andere leer-
principes en aanpakken, en die moeten ook onder-
ling afgewogen worden.*

De voorbije decennia verschenen er opvallend veel
bijdragen over de grote kloof tussen wetenschappe-
lijk onderzoek/onderwijskunde en anderzijds de
klaspraktijk. Prof. M.M. Kennedy stelde zelfs: “Het
belangrijkste dat we geleerd hebben uit weten-
schappelijk onderwijsonderzoek is dat we niet veel
geleerd hebben uit zo’n onderzoek.” (The connecti-
on between research and practice. Educational Re-
searcher, 22 ,nr. 1, 1997). De Amerikaanse prof.
Thomas Reeves sprak zich tijdens de openingstoe-
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spraak op de Onderwijsresearchdagen-2005 vernie-
tigend uit over het onderwijsonderzoek. Reeves
betreurde “dat veel onderwijsonderzoek ‘pseudo-
wetenschap’ is, en dat “onderwijsonderzoek in zijn
geheel bekeken een falende onderneming is ge-
weest. Onderzoekers draaien volgens hem rond in
kringetjes en publiceren hun - veelal tegenstrijdige -
resultaten in zeer ontoegankelijke taal. Ze staan
vooral heel ver af van de onderwijspraktijk en bo-
vendien hanteren ze vaak inadequate/foute metho-
dische technieken” (ORD Gent 2005, Verslag p. 33).

Zelf besteedden we de voorbije decennia de nodige
aandacht aan het opsporen van (methodologische)
fouten in het onderzoek van zittenblijven, schooluit-
val, gelijke onderwijskansen, ... We wezen er b.v.
vanaf een bijdrage van 1979 geregeld op dat in de
meeste sociologische GOK-studies op basis van
SES-correlatie-berekeningen geen rekening gehou-
den werd met de belangrijke inviloed van de intel-
lectuele aanleg, en evenmin met de invloed van
culturele factoren op b.v. de leerresultaten van al-
lochtone leerlingen. De voorbije decennia werden
we steeds opnieuw met dezelfde foute studies en
de eraan verbonden foute beleidsadviezen gecon-
fronteerd. We wezen op de methodologische fouten
in studies over het zittenblijven. Enzovoort.

We betreurden ook vast als onderzoekers vaststel-
den dat hun conclusies haaks stonden op de visie
van leraren, ze dan vaak uitpakten met ‘de leer-
krachten hebben het verkeerd voor’, ‘leraren zijn
conservatief of gemakzuchtig. Denk maar aan stu-
dies over zittenblijven, gebruik van thuistaal Turks,
taakgericht taalvaardigheidsmethodiek, de invoering
van een brede eerste graad, inclusief onderwijs,
onderwijs op maat van elk kind, ...

Actiepunt 4. We willen ook op beleidsvlak mee-

praten en betreuren de kloof tussen beleidsmen-

sen & onderwijsadviseurs & de klas in hun ivo-
ren toren en de sleutelaars in de praktijk.

Lange strijd tegen vervreemding van onderwijs-
beleid & onderwijsadvisering

Een belangrijke conclusie van het parlementair on-
derzoeksrapport-Dijsselbloem (2008) luidde: “De
beleidsmakers verzuimden rekening te houden met
de visie van de praktijkmensen. Vanuit de idee van
het primaat van de politiek negeerden ze de belang-
rijkste onderwijskennis.” Dit was ook in Vlaanderen
het geval. In een opiniebijdrage van 28 september
1992! in de krant De Standaard waarschuwden we
al voor de toename van de vervreemding van het
onderwijsbeleid en van de beleidsadvisering. We
schreven: “Het aantal beleidsmakers, universitaire
adviseurs en vrijgestelden voor de permanente
vernieuwing van het onderwijs is sterk aan het toe-
nemen. Het zijn die mensen die elkaar in Brussel in
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allerhande clubs frequenteren, de spelregels bepa-
len en regulerend en sterk moraliserend optreden.
De macht van de praktijkvreemde en ‘idealistische
beleidsadviseurs neemt toe en de invioed van de
meer ‘realistische’ praktijkmensen wordt ingeperkt.

De beleidsverantwoordelijken, vrijgestelden, acade-
mische adviseurs, ... vormen een onderwijsvreemd,
eng en gesloten clubje, met goede contacten met
supporters in kwaliteitsbladen, rapporten en hoor-
zittingen voorbehouden voor de eigen club. Het
geheel van beleid, administratie en advisering wordt
steeds meer een zelfreferentiéle organisatie los van
de ervaringswijsheid en visie van het onderwijsveld,
een schijnwerkelijkheid. Zo negeren beleidsmakers
als topambtenaar Georges Monard met hun plan-
nen voor copernicaanse hervormingen al te viug de
sterke kanten van de Vlaamse onderwijstraditie en
de nuttige ervaring. Er zijn volgens hen drastische
hervormingen nodig — en dit op alle niveaus van het
onderwijs. En naarmate de hovelingen van het on-
derwijsbeleid en het vernieuwingsestablishment tal-
rijker en machtiger worden, neemt ook het open
onderwijsdebat in sterke mate af. Het kritisch vol-
gen van het beleid wordt zo ook moeilijker én ge-
vaarlijker; de zelfcensuur bij leraren en directeurs
zal ook nog toenemen.” We maakten ons in 1992
blijkbaar terecht grote zorgen over de toekomst. Dit
opiniestuk was een reactie op de sombere 1-
septemberboodschappen in de krant De Standaard.

’

In Onderwijskrant nr. 29 van januari 1983 waar-
schuwden we ook voor de sterke uitbreiding & de te
grote invioed van het ondersteuningsestablishment:
We schreven: “Tussen het ministerieel geinitieerde
overheidsbeleid en de directe betrokkenen op de
werkvloer schuiven steeds meer verzorgings-en
adviesstructuren in, die medebepalend zijn voor de
vele veranderingen die ingevoerd worden. Er ont-
staat zo een brede verzorgingsstructuur met vrijge-
stelden voor de permanente vernieuwing van het
onderwijs waarbij het onderwijsveld onder de voet
gelopen dreigt te worden: onderzoek, ontwikkeling,
begeleiding, na- en bijscholing, ...” We wezen ook
op het gevaar van het zoeken naar werk voor de
eigen vernieuwingswinkel.

Ons Vlaams onderwijs gaat al decennia gebukt on-
der de doordraverij van de vele ‘progressieve’ stuur-
lui aan wal die geen krijt aan de vingers hebben,
maar zichzelf bestempelen als de ‘deskundigen’ die
beweren veel beter te weten hoe het moet dan de in
hun ogen conservatieve en gemakzuchtige leraren.

De strijd tegen de vervreemding van de klaspraktijk
en de ermee gepaard gaande aantasting van onze
sterke onderwijstraditie was de voorbije decennia
een van de belangrijkste aandachtspunten van On-
derwijskrant. Op dat vlak namen we het voortouw
als klokkenluider en luis in de pels van de onder-
wijsverantwoordelijken, en als vertolker van de stem
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van de praktijkmensen. Voor veel leraren betekende
dit een bemoediging. Ze kregen de boodschap:
‘Meester, je mag/moet nog steeds meester blijven,
luister niet naar de beeldenstormers, ...”

We voerden als actiegroep ook tal van campagnes,
pakten uit met petities en politiek lobbywerk. Zo par-
ticipeerden we actief aan actiegroepen in het kader
van de hervormingsplannen voor het s.o. We be-
steedden veel aandacht aan de stem van de prak-
tijkmensen - o0k via campagnes en petities die
breed onderschreven werden en veel getuigenissen
van leraren en docenten uitlokten.

We moeiden ons met bijna alle hervormingsplannen
van de voorbije 45 jaar; we tekenden ook zelf con-
crete plannen uit voor de invoering van zorgverbre-
ding e.d. Zo slaagden we er in om nefaste hervor-
mingen te voorkomen of af te zwakken, of achteraf
weer weg te werken. Zo waren we de voorbije jaren
heel sterk begaan met het wegwerken van de nivel-
lerende eindtermen voor het lager en het kleuteron-
derwijs. In nummer 197 formuleerden we nog recen-
telijk 50 pagina’s met correcties en voorstellen.

We lieten ons ook in met politiek lobbywerk en
spraken en schreven ook politici van de commissie
onderwijs aan. We interviewden onderwijsministers.
Minister Frank Vandenbroucke eiste dat we vooraf
onze vragen zouden opsturen. We stuurden onze
visie met betrekking tot een aantal actiepunten in de
beleidsverklaring op waarmee we het geenszins
eens waren — en zo kon Vandenbroucke niet ont-
snappen (zie verslag van dit legendarisch interview
in Onderwijskrant nr. 137, april 2006).

Dankzij lobbywerk bij de VLD-er André Denys kon-
den we in de jaren negentig belangrijke wijzigingen
doen aanbrengen in de plannen voor de hervorming
van het hoger onderwijs. Ook in de context van de
hervormingsplannen voor het s.o. spraken we poli-
tieke partijen aan. Sommige gingen hier op in en zo
konden we ook N-VA-commissieleden op andere
ideeén brengen. Ook Ann Brusseel (Open VLD)
toonde interesse voor onze visie. Met prof. Boude-
wijn Bouckaert, Lijst Dedecker en destijds voorzitter
van de commissie onderwijs, wisselden we veel in-
formatie uit. Eind 2011 nodigde hij ook Onderwijs-
krant uit op een hoorzitting over de hervorming van
het s.o.. We brachten er onze kritische analyse. Ze
week af van de andere analyses, maar we slaagden
erin een paar politieke partijen aan het denken te
zetten - ook al waren ze voorheen hervormingsbe-
reid. Op 23 januari 2012 stuurde prof. Bouckaert
ons de volgende vraag: Beste, in bijlage vindt u
een reeks vragen over de hervorming van het s.o.
In de commissie werd de volgende werkwijze afge-
sproken. Op de 8 vragen in bijlage zullen alle frac-
ties hun visie geven. De bedoeling is om tot een
oplijsting van standpunten te komen om uit te ma-
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ken waar er wel en waar er geen consensus is. lk
zou u dank weten mocht u mij ook uw visie, die ik
sterk waardeer, kunnen geven over deze vragen.
Ons antwoord telde 8 pagina’s.

*Actiepunt 5. We willen ijveren voor het uitwis-
selen van ervaringen, het bundelen van de
krachten en het steun vinden bij elkaar - voorbij
de muren van de verzuiling e.d.

Onderwijskrant streefde een soort progressieve
frontvorming rond het onderwijs na en wou de
krachten bundelen over de onderwijsnetten heen,
en zowel praktijkmensen als theoretici samenbren-
gen. We zochten samenwerking met andere orga-
nisaties en werkten netoverschrijdend. We wilden
ook alle onderwijsniveaus en de lerarenopleidingen
erbij betrekken.

De eerste 15 jaar verliep het het nemen van geza-
menlijke initiatieven vrij viot. Denk maar aan het
samen organiseren van de Nationale Onderwijsda-
gen, aan het mede organiseren van de grote collo-
quia van de Stichting Lodewijk de Raet -tot 1992.
We pleitten ook voor het invoeren van pluralistische
scholen en voor samenwerking tussen de onder-
wijsnetten bij het opstellen van de eindtermen, leer-
plannen, bijscholing e.d.
Geen vlucht naar alternatieve circuit

In de jaren tachtig merkten we dat sommige coalitie-
genoten als AKO-Antwerpen vooral heil verwachtten
van het toepassen van Freinetpraktijken en het op-
richten van Freinet-scholen. Vertegenwoordigers
van AKO verlieten de redactie. Carl Medaer pakte
uit met de zgn. ervaringsgerichte scholen. Rond
1970 werden in Vlaanderen de eerste anti-
autoritaire methodeschooltjes opgericht. Bij de start
van Onderwijskrant in 1977 wilden we ons niet op-
sluiten in het circuit van de alternatieve en anti-
autoritaire schooltjes. In Onderwijskrant 2 — april
1978 — stelden we kritische vragen bij de opkomst
en de radicale filosofie van de methodescholen en
het zelfontplooiingsmodel. Als pleitbezorgers van de
‘open gemeenschapsschool’ vonden we dit ook strij-
dig met ons streven naar scholen gericht op leer-
lingen van de plaatselijke gemeenschap en uit alle
maatschappelijke lagen. We schreven: “Men vervalt
te viug in het andere uiterste met b.v. veronachtza-
ming van de cognitieve ontwikkeling. Er worden ook
allerlei mythes opgebouwd zoals de idee dat men
de hiérarchische relatie volledig uit de weg kan rui-
men, dat men als leerkracht niet de eigen waarden
en inzichten mag presenteren, dat een niet-autoritair
optreden en een niet voorgestructureerde leersitua-
tie steeds en in alle omstandigheden de meest aan-
gewezen methode is. Je vindt in veelal elitaire
methodeschoolties overigens weinig arbeiderskin-
deren.”
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In Onderwijskrant nr. 63, een themanummer over
‘alternatieve scholen’ formuleerden we ook kritiek
op de onderwijsvisie van Freinet en andere reform-
pedagogische stromingen. We schreven er nader-
hand nog tal van kritische bijdragen over de reform-
pedagogiek: over Ellen Key, John Dewey, Célestin
Freinet, de invloed van Decroly & Dewey op het
Vlaams leerplan lager onderwijs van 1936, enz.
(Zie ook bijdrage verderop over dit thema).

Anno 2022 hebben we de indruk dat b.v. de Frei-
netscholen in de dagelijkse praktijk heel sterk af-
stand genomen hebben van de visie van Freinet, en
veel meer aansluiten bij de praktijk, de leerplannen
en methodes voor het leren lezen, rekenen ... in de
gewone scholen. Ze leren de eersteklassertjes b.v.
niet meer globaal lezen a la Freinet, maar met onze
‘directe systeemmethodiek. Ze verketteren ook niet
langer het gebruik van (lees-)boeken en methodes.
En sommige Freinetscholen werken zelfs met de
door Freinet zo verfoeide jaarklassen. Vermoedelijk
heeft onze kritiek daartoe bijgedragen.

Besluit: heeft Onderwijskrant zijn inzet waarge-
maakt? Progressief? Conservatief?

We menen dat we er als Onderwijskrant in grote
mate in slaagden om de actiepunten uit de begin-
selverklaring van september 1977 waar te maken.
De voorbije decennia werden we soms in het pro-
gressieve kamp gestopt, en soms in het conserva-
tieve. Dirk Van Damme stopte ons destijds omwille
van onze strijd tegen de structuurhervormingsplan-
nen secundair onderwijs, zachte didactiek e.d. in
het conservatieve kamp. Maar de voorbije jaren stelt
hij nu dat de verantwoordelijken meer naar ons
hadden moeten luisteren.

De vele ontscholingsprojecten van de voorbije de-
cennia en veel hervormingen kaderden o.i. in een
romantisch, anti-intellectualistisch, anti-emancipato-
risch en uiteindelijk conservatief project dat zich
keert tegen de verhoging van de intellectuele capa-
citeit en onafhankelijkheid van de burgers, tegen de
volksverheffing en emancipatie, en tegen het welzijn
en de welvaart van de burgers.

We slaagden o.i. in onze lange strijd tegen de grote
ontscholingsdruk. We remden zo de aantasting van
de kwaliteit af en bemoedigden de praktijkmensen
in hun strijd voor het behouden van de sterke kan-
ten van onze onderwijstraditie. Naast onze inzet
voor het conserveren van de sterke kanten, was o.i.
de inzet voor het verder optimaliseren van het on-
derwijs en in het bijzonder voor het lot van kansar-
mere leerlingen heel belangrijk.

Jammer genoeg zorgden de vele ontscholers ervoor
dat de onderwijskwaliteit al bij al afnam en dat de
grote investeringen al te weinig rendeerden.
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Interview 25 j geleden over 20 jaar Onderwijskrant en toestand van het onderwijs:
“Raf Feys, gedreven criticus Vlaams onderwijs: vernieuwen is niet hetzelfde als vernielen”

Interview van Hein De Belder op 8 december 1997 in De Standaard

Inleiding interview

Hein De Belder: “Raf Feys was in 1977 medestich-
ter van het tijdschrift Onderwijskrant. 20 jaar later
bestaat dit tijdschrift nog. Er wordt in Vlaanderen
veel achter de hand gemopperd over het onderwijs.
Maar er is alvast één uitzondering: Raf Feys, de
hoofdredacteur van Onderwijskrant. Zijn hele leven
lang al formuleert hij zijn kritiek openlijk en hij zorgt
bijna als enige voor het nodige zout in de pap. Rode
draden hierbij zijn Feys’ basisprinciepen: “Kijk bij
hervormingen eerst naar het goede, naar de sterke
kanten van ons onderwijs, maak een inventaris op
en conserveer deze i.p.v. ze in vraag te stellen;, en
‘houd bij ingrepen meer rekening met de werkelijk-
heid in klas”. Nu eens leverde hem dat het etiket
‘progressief’ op, dan weer het etiket ‘conservatief’.”

Raf Feys is er de drijvende kracht van Onderwijs-
krant. Het is ook de tribune van waaraf hij geregeld
zijn vermaningen uitspreekt en ervoor zorgt dat in
het vlees van de beleidsvoerders en nieuwlichters
er steeds een angel zal zitten. Hij telt een 260 pu-
blicaties van zijn hand, ook over zijn directe sys-
teemmethodiek voor het leren lezen, straks ook een
nieuw boek over wiskunde en een over wereldorién-
tatie, ook een veertig leerpakketten voor wereldori-
éntatie.

Zijn sterkte is zijn intense betrokkenheid bij de on-
derwijspraktijk — ook als hij kritiek uitbrengt. Hij re-
kent het tot zijn verdienste dat zo enkele beleids-
ontsporingen werden voorkomen of ingedijkt. Hij
slaagde er b.v. met zijn campagne ‘Moderne wis-
kunde: een vlag op een modderschuit’ van 1982 in
om het wiskundetij te keren. Hij publiceerde als al-
ternatief bijdragen over effectief wiskundeonderwijs
die aansloten bij de sterke rekentraditie. Feys stelde
in 1992-93 mede de eindtermen wiskunde basison-
derwijs op en iets later ook het leerplan wiskunde
voor het lager (katholiek) onderwijs. Hij werd ook
sporadisch bij het beleid betrokken, direct of via po-
litiek lobbywerk. Als lerarenopleider participeerde hij
de voorbije jaren ook heel betrokken & kritisch in het
debat over de hervorming van het hoger onderwijs
en van de lerarenopleidingen.

De Belder besloot zijn lang interview (zie verderop)
zo. “Raf Feys is het blijvende zout in ons onderwijs.
Zijn inzet voor goed onderwijs is bewonderenswaar-
dig, en zijn kritische zin slaapt niet — zoals ook blijkt
uit dit interview. ledereen die met het onderwijs be-
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gaan is, kan alleen profijt halen uit de confrontatie
met zijn kritiek en publicaties, als toetssteen voor de
eigen opvattingen. Tussen Feys’ woorden valt geen
speld te krijgen. Als hij tijidens het interview uiteinde-
lijk toch zijn eigen koffie opmerkt, dient er zich al-
weer een ander onderwerp aan. Blijvend? Feys is
eenenvijftig! Als hij straks onder een auto loopt,
wordt het muisstil in onderwijsland.”

De Belder voegde er in de marge ook nog aan toe:
‘Raf Feys (51) is pedagoog. Hij was CSPO-onder-
zoeker in 1969-1971 in Leuven, een onderzoek over
de doorstroming naar het secundair onderwijs.
Sinds 1971 geeft hij les aan de normaalschool van
Torhout als docent-pedagoog en cobrdinator. Zijn
eigen vorming beleefde hij in het tijdsklimaat van
mei 1968. Jean-Luc Dehaene betrok hem in 1970
bij de stichting van het maatschappijkritische blad
‘De Nieuwe Maand’. Feys kwam als jonge peda-
goog o.m. ook op voor het pluralistische project van
de ‘open gemeenschapsschool’ (cf. zijn publicatie:
Naar een open gemeenschapsschool, De Nieuwe
Maand, januari 1973).

Interview van De Belder
De Belder: “Wat moet er eerst van uw lever?

Het Vlaams onderwijs kent een sterke traditie en
sterke leerkrachten; het is geenszins hopeloos ver-
ouderd. Toenemende stemmingmakerij en neo-
manie tast(t)en wel de kwaliteit aan.

Feys: “Ik wil vooreerst stellen dat ons Vlaams onder-
wijs niet hopeloos verouderd is. In tegenstelling met
de stemmingmakerij van topambtenaar Georges
Monard en vele anderen die beweren dat het slecht
gesteld is met ons onderwijs en dat enkel coperni-
caanse hervormingen nog soelaas kunnen brengen,
vind ik dat ons onderwijs een heel sterke traditie
kent en dat klassieke aanpakken niet zomaar voor-
bijgestreefd zijn.

Ook internationaal gezien scoort ons onderwijs nog
vrij goed - b.v. zelfs de wereldtopscore wiskunde
voor TIMSS-1995; maar topambtenaren als Monard
en co bleven ook dan verder mekkeren dat b.v. on-
ze eerste graad s.o. en de leraren-regenten slecht
presteerden; onze eerste graad was volgens hen
een echte kankerplek en de lerarenopleiding deug-
de niet.”
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Feys: “We hadden anno 1997 veel verder kunnen
staan. Dat we te weinig vooruitgang boekten en er
zelfs op achteruit gaan, komt omdat beleidsmakers
en veel zgn. onderwijsexperts altijd opnieuw denken
dat klassieke aanpakken niet deugen, dat ze het
bestaande moeten wegvegen, dat ze dringend de
school van vele kwalen moeten verlossen. Ons on-
derwijs heeft de voorbije vijffentwintig jaar op be-
paalde vlakken ook wel vooruitgang geboekt; ik
denk aan de humanisering van de relaties met leer-
lingen en de relaties leerkrachten-directies. Het is
ook inhoudelijk wat levensnabijer geworden. Maar
we gingen er de voorbije jaren jammer genoeg op
tal van vlakken op achteruit i.p.v. vooruit — ook inza-
ke onderwijskansen voor kansarmere leerlingen.

We kregen de voorbije jaren te maken met al te veel
modes en rages, met al te veel verlossers uit de
ellende. Efficiénte didactische aanpakken recht op
het doel af - die hun deugdelijkheid al bewezen had-
den, werden al te vlug in vraag gesteld. Het kan
toch niet dat het klassiek onderwijs dat we vroeger
zelf genoten, zo slecht was. Mensen die veraf staan
van de alledaagse onderwijspraktijk, worden al te
vlug gecharmeerd door nieuwe visies en rages -
mede omdat ze zich zo menen te moeten waarma-
ken, en/of omdat ze als vrijgestelden voor de per-
manente vernieuwing werk zoeken voor de eigen
winkel. Veel zgn. onderwijsexperts en beleidsma-
kers participeerden aan die beeldenstormerij.

(Commentaar: Door overdrijvingen en eenzijdighe-
den in tal van richtingen, hebben we ook de voor-
bije 25 jaar nog meer achteruitgang op tal van viak-
ken gekend. Onze sterke eerste graad s.o. werd
b.v. vanaf 1991 door topambtenaar Georges Mo-
nard en co zelfs als een kankerplek bestempeld. Er
was ook de nivellerende eindtermen- en leerplan-
nenoperatie van de jaren negentig. In de
‘Uitgangspunten bij de eindtermen’ van 1996 stuur-
den Roger Standaert en zijn DVO aan op een pe-
dagogische revolutie, constructivistische aanpak
e.d. Vanaf 1993 waarschuwen we ook al in Onder-
wijskrant voor de uitholling van het taalonderwijs
zoals toen al bleek uit de ontwerpeindtermen Neder-
lands. )

Aantasting pedagogische aanpak & meesterschap
van de meester & verlossingsideologie

Feys: “De aantasting van de pedagogische aanpak
startte eigenlijk al in de jaren zeventig. In de minis-
teriéle brochure over het VSO van 1971 stond ook
al het kennisrelativisme centraal, en het klassieke
lesgeven was zogezegd voorbijgestreefd en onder-
drukkend. Denk ook maar aan de opkomst van het
zelfontplooiingsmodel in die tijd; cf. b.v. het erva-
ringsgericht onderwijs van prof. Ferre Laevers en
zijn Leuvens CEGO. Volgens die visie kunnen en
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moeten kinderen zich vanuit zichzelf kunnen ont-
plooien. Denk ook aan de opvatting dat in de klas
het welbevinden/de intrinsieke motivatie vooraf
moet gaan aan het verwerven van kennis en vaar-
digheden.”

Afwijzing van jaarklassen: ook in decreet 1997

Feys: “Een andere grote dwaalweg is b.v. de afwij-
zing vanaf de jaren zeventig van het klassikaal on-
derwijs en de jaarklassen (met hun activerende di-
recte instructie & klassikale interactie); gepaard met
het promoten van doorgedreven individualisering en
zelfsturing. Nu heeft ook de overheid onlangs het
jaarklassenprincipe in vraag gesteld en meteen ook
afgeschaft in het recente decreet basisonderwijs
van 1997. Maar ik hoop en vermoed dat de scholen
en leerkrachten die visie niet zullen volgen; het
jaarklassensysteem met de eraan verbonden leer-
plannen per leeftijdsgroep is nu eenmaal het beste
en meest efficiénte en eenvoudige systeem.”

Kritiek op universitaire steunpunten voor onderwijs-
voorrang, GOK, NT2 en zorgverbreding

Feys: “Als pleitbezorger vanaf de jaren tachtig van
de zorgverbreding voor kansarmere leerlingen be-
treur ik ook dat die zorgverbreding vanaf 1991 gro-
tendeels uitbesteed werd aan universitaire steun-
punten als CEGO-Leuven, Steunpunt NT2-Leuven
en Steunpunt ICO-Gent die een visie propageren
die haaks staat op een effectieve aanpak. Het Leu-
vens Steunpunt NT2 vond na een paar jaar zelfs
extra NT2-lessen overbodig, en mag nu volop zijn
eenzijdige communicatieve en vaardigheidsgerichte
taalvisie propageren/opleggen.”

Onhaalbare differentiatie, onderwijs op maat van
elk kind , therapeutisering, overbevraging

Feys: “Het nieuwe leren en de zorgverbreding ging
ook al te vlug de kant op van leerlinggestuurd leren
en van differentiatie en personalisering van het
leerproces. Men tast zo de klassikale instructie en
interactie in groep aan en gooit de leerlingen, ook
de zwakkere, meer op zichzelf terug. Onderwijs is
vooral interactie met de leraar, en niet van de leer-
ling met zichzelf; leren in groepsverband is heel be-
langrijk. De leerkracht zou alle leerlingen meer indi-
vidueel moeten aanpakken en daarnaast ook de
zwakkere leerlingen individueel moeten helpen. En
velen vragen tevens dat de leerkracht ook nog als
een soort therapeut optreedt, zoals prof. Ferre Lae-
vers en zijn CEGO. Zo'n verregaande individualise-
ring kan een leerkracht ook gewoon niet aan.

Dit zijn enkele van de toenemende vormen van
overbevraging van het onderwijs. En er zijn nog tal
van andere situaties waarin men onrealistische ver-
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wachtingen stelt aan de leraar. In zo’n situaties
gaan/moeten leerkrachten maar hun plan trekken,
se débrouiller zoals men in Congo zou zeggen.
Maar dit alles tast het meesterschap en het gezag
van de leerkrachten aan en maakt alles veel te ge-
compliceerd. En zo wordt het lerarenberoep tegelijk
ook minder aantrekkelijk.

(Commentaar: sinds dit interview in 1997 namen de
werkdruk en de ontscholingsdruk bij de leerkrachten
en directies nog verder toe en zo werd ook het lera-
renberoep minder aantrekkelijk.)

Inzet voor het wiskundeonderwijs: noch moder-
ne wiskunde, noch constructivistische

De Belder: U was destijds tegen de invoering van
de ‘Moderne wiskunde’, nu wordt de Moderne Wis-
kunde in de eindtermen ook afgeschaft, maar nu
lees ik in een recente Onderwijskrant, dat u nu weer
uitpakt met nieuwe waarschuwingen.

Feys: “Velen opteren nu als alternatief voor de for-
malistische moderne wiskunde voor een andere
extreme aanpak, het contextueel en constructivis-
tisch rekenen zoals het Nederlandse Freudenthal
Instituut dat propageert. Een leerling zou nu zelf zijn
wiskundekennis, b.v. zijn specifieke berekenings-
wijze van 72-28, moeten construeren; en het moet
nu ‘doing mathematics’ zijn i.p.v. knowing. Bij het
opstellen van de eindtermen was die strekking volop
aanwezig. |k deed de voorbije twee jaar mijn best
om het zgn. constructivistisch en contextueel reke-
nen buiten het leerplan lager onderwijs te houden.
Ik publiceer binnenkort ook een boek over de didac-
tiek van het wiskundeonderwijs - met veel aandacht
ook voor de zwakkere rekenaars.”

Kritiek op onderwijsbeleid van de overheid,
& acties i.v.m. hervorming lerarenopleidingen

Vervreemding van onderwijspraktijk, overrompe-
lingsbeleid en al te weinig inspraak praktijkmensen

De Belder: Je bent blijkbaar ook ontevreden over
het onderwijsbeleid en over veel hervormingen.

Feys: “Veel grote hervormingen en projecten van de
overheid zoals het VSO (Vernieuwd secundair on-
derwijs), het VLO (Vernieuwd lager onderwijs), de
invoering van de ‘Moderne wiskunde,’” het zorgver-
bredings- en GOK-beleid... waarin veel geld wordt
geinvesteerd, zijn grotendeels mislukt, of aan het
mislukken.”

De Belder: “In een opiniebijdrage in september 1992
in de krant De Standaard en in Onderwijskrant be-
treurde u dat beleidsmensen, beleidsadviseurs en
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ondersteuners te sterk vervreemd zijn van de klas-
praktijk en al te weinig rekening houden met de visie
van de praktijkmensen.”

Feys: “Ik betreurde in september 1992 dat het be-
leid het monopolie dreigde te worden van een be-
perkt aantal mensen die elkaar in Brusselse cena-
kels/ivoren torens frequenteren. Een beperkt aantal
mensen maken uiteindelijk de dienst uit. Binnen die
Brusselse cenakels worden radicale hervormingen
bedisseld zonder voldoende rekening te houden
met de visie van de praktijkmensen. Bovendien han-
teren beleidsmakers de tactiek van de overrompe-
ling: als ze een hervorming hebben uitgedacht, wil-
len ze die er zo vlug mogelijk doorjagen. “

Feys: “Een te beperkt aantal beleidsmakers speel-
den de voorbije jaren een hoofdrol in de beleidsbe-
paling; ik denk aan minister Van den Bossche, maar
evenzeer aan secretaris-generaal Georges Monard
en Roger Standaert, de DVO-directeur van de
Dienst voor Ontwikkeling van het onderwijs die ook
de opstelling van de eindtermen patroneert en er
00Kk zijn ‘simplistische’ stempel probeert op te druk-
ken. De onderwijsadministratie van Monard en de
DVO leveren alleen maar hand en spandiensten
voor het beleid. Vooral enkele topambtenaren stip-
pelen nu het beleid uit, waar men zou mogen ver-
wachten dat de onderwijsadministratie vooral ten
dienste zou staan van de scholen — zoals vroeger
meer het geval was. Maar topambtenaren als Mo-
nard vinden dat zij vooral het onderwijsbeleid moe-
ten uitstippelen en tegelijk dat er minder geluisterd
moet worden naar de (conservatieve) praktijkmen-
sen. En jammer genoeg spelen een aantal zgn. on-
derwijsexperts als adviseurs dit spelletje mee.

Beleidsmedewerkers en onderwijsondersteuners
vertrekken voor hun vaak gecompliceerde vernieu-
wingen ook al te veel van het model van een bedrijf
en bedrijffsmanagement. In een bedrijff maakt men
mensen vrij voor de invoering van een vernieuwing,
werkt men met vijfjarenplannen en met vrij concrete
(productie)doelen. Maar een school functioneert
anders dan een bedrijff. Een school is een eerder
losjesgekoppelde organisatie; de doelen zijn ook
complexer, minder vanzelfsprekend en minder voor-
spelbaar dan in een bedrijf, en de klanten zijn niet
zomaar de leerlingen/studenten en de ouders.

Het lijkt me verder niet wenselijk dat een paar
mensen als Georges Monard en Roger Standaert te
lang en ononderbroken aan de top de plak mogen
zwaaien en hun stempel mogen drukken op het on-
derwijs. Ook de DVO (Dienst voor Onderwijsontwik-
keling) van Roger Standaert doet volop aan staats-
pedagogiek, en vermindert zo de pedagogische au-
tonomie van de scholen en leerkrachten — denk
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maar aan het opdringen van de DVO-
‘Uitgangspunten bij de eindtermen’ die een contro-
versiéle pedagogische aanpak opdringen.

Het wordt gevaarlijk als een beperkt aantal mensen
te lang ononderbroken aan de top blijven en samen
het beleid in sterke mate mogen bepalen. Als ik zo-
als Georges Monard meer dan vijftien jaar aan de
top alles zou mogen regelen, dan zou ik wellicht ook
zelfgenoegzaam worden en het debat met de prak-
tijkmensen niet zo belangrijk vinden.

Tegelijk merk ik dat de Vlaamse Onderwijsraad
(VLOR) niet genoeg een tegengewicht vormt en
onvoldoende rekening houdt met de visie van de
praktijkmensen. lk betreur ook dat de vroegere spe-
cifieke onderwijsraden als b.v. de Hoge raad voor
het PHO, voor de lerarenopleidingen — werden afge-
schaft. Binnen de (algemene) VLOR-raad hoger
onderwijs moesten mensen die de lerarenopleidin-
gen geenszins kennen de vorige jaren hun advies
geven over de hervorming van de lerarenopleidin-
gen.

Inzet i.v.m. hervorming hoger onderwijs en
lerarenopleidingen

De Belder: “U was de voorbije jaren ook heel sterk
begaan met de hervorming van het hoger onderwijs
en van de lerarenopleidingen en liet ook daar uw
kritische stem beluisteren”

Feys: “Via verzet en lobbywerk konden we gelukkig
een en ander afdingen op de hervormingsplannen
voor het hoger onderwijs en voor de lerarenopleidin-
gen. Zo hebben we ons b.v. krachtig verzet tegen
de plannen om de lerarenopleidingen te academise-
ren —en met succes.

Inzake de hervorming van de hogescholen kon ik
mede via lobbywerk bij de oppositiepartij VLD toch
enkele nefaste voorstellen inzake lineaire betoela-
ging (hoe meer leerlingen, hoe meer centen per
leerling) e.d. doen schrappen.

Ik verzette me ook tegen de opname van de lera-
renopleidingen binnen multisectorale hogescholen
omdat hierdoor de specifieke identiteit van de lera-
renopleidingen werd aangetast. |k opteerde voor
regionale samenwerking van b.v. de drie West-
Vlaamse lerarenopleidingen i.p.v. multisectorale ho-
gescholen. In de meeste landen vormen de leraren-
opleidingen ook nog steeds een aparte sector met
eigen reglementen en passend toezicht. “

(Commentaar: Onlangs las ik nog in een publicatie
dat lerarenopleiders betreurden dat ze sinds de ho-
geschool hervorming veel van hun identiteit verloren

zijn en minder kwaliteit kunnen bieden. De 8 Neder-
landse PABQ’s-lerarenopleidingen die niet opgeno-
men werden binnen brede hogescholen presteren
veelal beter dan de andere lerarenopleidingen.)

Nefaste bedriffsmanagement- en kwaliteitscultuur

Feys: “De nieuwe managementstructuur en- cultuur
in de grote hogescholen heeft er ook toe geleid dat
we in plaats van een centrale regelgeving op
Vlaams niveau, nu een regionale regelgever kregen.
Dan verkies ik een beperkt aantal centrale regels
voor alle Vlaamse lerarenopleidingen dan de regel-
geving door een regionale hogeschool. We kregen
nu ook een hogeschoolbestuur dat weinig affiniteit
en kennis heeft met het onderwijs en de lerarenop-
leidingen. We kregen een aantal regionale ministe-
ries/overheden die veel meer en meer dwingend
regels opleggen en met elk een eigen administratie,
uitgebreide en dure waterhoofden- dit alles ten kos-
te van de zelfstandigheid van de aparte scholen en
ten koste van het aantal docenten. Zo'n regionale,
meer nabije koepels leidden/leiden ook tot meer
zelfcensuur; als docent ben je kwetsbaarder dan
voorheen met een centrale Brusselse koepel het
geval was.

En elke hogeschool moet nu ook zelf uitmaken
hoeveel procent van de toelagen er geinvesteerd
worden in de docenten, welke de plichten en rech-
ten zijn van de docenten, enz. Zo'n regionale koe-
pels leidden/leiden ook tot meer zelfcensuur; als
docent ben je kwetsbaarder dan weleer.

Ik heb ook veel problemen met de opgedrongen
modellen en dikke boeken voor de interne kwali-
teitszorg zoals die uit het bedrijfsleven overgewaaid
zijn, maar helemaal niet geschikt zijn voor het on-
derwijs. Denk b.v. aan het dikke PROZA-boek met
honderden kwaliteitsindicatoren. De te bereiken
doelen in een lerarenopleiding zijn ook veel com-
plexer dan in een bedriff, en hebben we als lera-
renopleiders ook geen specifieke klanten zoals in
het bedrijfsleven. Als we te veel de studenten be-
schouwen als onze klanten en te veel naar hun pij-
pen dansen, houden we straks minder kwaliteit
over. De docenten geloven niet in die IKZ-modellen,
maar toch moeten ze er veel tijd in investeren. Het
vroegere kwaliteitstoezicht met b.v. een inspecteur
die de examens en stagepraktijk kwamen volgen en
beoordelen werd ook zomaar afgeschaft.”

Teloorgang van de open debatcultuur & tegen-
sprekelijke debatten

De Belder: Feys betreurt ten slotte ook de teloor-
gang van de debatcultuur in onderwijszaken. Vroe-
ger was er volgens hem meer open en controversi-
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eel debat. Hij heeft in dit verband ook heimwee naar
de open en tegensprekelijke onderwijscolloquia van
de Stichting Lodewijk de Raet die hij zelf in de perio-
de 1972-1992 hielp inrichten en stofferen. Die tijd
van open en tegensprekelijk debat is grotendeels
voorbij.

Verder stelt Feys ook vast dat academici zich meer
dan ooit door het onderwijsdepartement laten inpal-
men dan voorheen, mede omdat ze er voor de fi-
nanciering van hun onderwijsonderzoek er te veel
van afhangen. Ze durven minder vrijuit spreken dan
weleer en ontwijken onderlinge debatten.

Als hoofdredacteur van Onderwijskrant betreurt
Feys ten slotte ook dat het ministerie veel geld stopt
in het overheidstijdschrift Klasse als spreekbuis van
het ministerie, maar niet bereid is onafhankelijke
onderwijstijdschriften als Onderwijskrant te steunen.
Financieel heeft ook het tijdschrift Onderwijskrant
het moeilijk om te overleven.

kkkkkkkkhkhkhkhkhkhkhkhkkhkkkk

Bijlage: Commentaar bij 20 jaar inzet en strijd her-
vorming hoger onderwijs & lerarenopleiding

Georges Monard en co pakten in oktober 1993 uit
met een vrij radicale hervorming van het hoger on-
derwijs en die moest volgens hen al in september
1994 ingevoerd worden.

Dankzij het nodige verzet en politiek lobbywerk kon-
den we gelukkig nog een aantal belangrijke correc-
ties aanbrengen in de hervormingsplannen voor het
hoger onderwijs.

Vanaf 1991 werd onze sterke eerste graad s.o. door
Monard en co ten onrechte als een kankerplek voor-
gesteld. En ook onze lerarenopleidingen deugden
plots niet meer en moesten academisch worden
zoals de universitaire lerarenopleidingen die in 1989
in Frankrijk werden ingevoerd.

In de jaren negentig werden we voortdurend gecon-
fronteerd met hervormingsplannen voor de leraren-
opleidingen en met het decreet 'basiscompetenties
voor toekomstige leraren’~1998 dat een constructi-
vistische en competentiegerichte aanpak opdrong.
In het recente rapport-Brinckman van de commissie
‘Beter onderwijs’ wordt bevestigd dat dit een belang-
rijke oorzaak is van de daling van de kwaliteit van
de lerarenopleidingen. Als lerarenopleider en cobr-
dinator van een normaalschool ging ik in verzet te-
gen dit decreet en bewees ik de nodige lippendienst
(zie pagina 50-51 in dit nummer).
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Zelf investeerde ik vanaf 1990 dus veel energie in
het verzet tegen de vele hervormingen en hervor-
mingsplannen. In 1990 pleitten Georges Monard en
universitaire lerarenopleiders (CULOV) al voor aca-
demisering van de lerarenopleidingen. We richtten
ook actiegroepen op en betoogden. De hervor-
mingsplannen & VLOR-adviezen volgden elkaar in
een viug tempo op. Eerst opteerde de VLOR b.v.
voor heel polyvalente regenten met een heel brede
bevoegdheid, en iets later plots voor een beperking
van de bevoegdheid tot twee i.p.v. drie vakken.

We nodigden ook minister Luc Van den Bossche uit
voor een debat op onze lerarenopleiding. Zo slaag-
den we erin om de minister wat afstand te doen ne-
men van de visie van Monard en co., en af te stap-
pen van acdemisering e.d.

Ook minister Marleen Vanderpoorten (1999-2004)
pakte op haar beurt uit met een hervormingsplan. In
ons interview met de minister in 2001 stelden we
dat onze eerste graad s.0. nog steeds een succes-
sector was en dat de regenten degelijk waren opge-
leid. Vanderpoorten repliceerde dat er voor de 21ste
eeuw een totaal ander onderwijs nodig was met
leerkrachten die ook anders werden opgeleid.

Naderhand zette minister Frank Vandenbroucke
(2004-2009) het hervormingsplan verder. In 2006
werd de bevoegdheid van de regent, tegen onze
visie is, gereduceerd tot twee vakken.

De voorbije jaren kregen we te maken met nieuwe-
voorstellen voor een masteropleiding voor leraren
basisonderwijs. En zo zijn we al 20 jaar actief be-
gaan met het lot van de lerarenopleidingen.

FKrant

55 fr.

april 1982

~ moderne wiskunde:
een vlag
op een modderschuit
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40 jaar onderwijzer: over evoluties & wel en wee in het onderwijs:
boeiend beroep, maar onderwijstanker liep jammer genoeg averij op

Veertig jaar geleden begon ik met lesgeven. Het lijkt
wel of het gisteren was, zo snel gingen de jaren
voorbij. Ik wil hier even beschrijven hoe ik mijn loop-
baan tot nu toe heb ervaren, welke zaken er me zijn
opgevallen. Ik wens tegelijk ook expliciet reclame te
maken voor de lerarenstiel.

De leerlingen waarmee ik telkens op weg mocht
gaan zijn in de loop der jaren weinig veranderd
maar het onderwijs zelf is tijdens mijn loopbaan
nogal geévolueerd, net als veel andere maatschap-
pelijke diensten. Men beweert vaak dat onderwijs
een stugge, stijve wereld zou zijn waarin weinig of
niets gewijzigd zou kunnen worden, maar dat klopt
niet. De zogenaamde onderwijstanker vaart immers
een wat andere koers dan veertig jaar geleden en
de tanker heeft intussen ook jammer genoeg averij
opgelopen.

Stel je een mengpaneel voor. Eén van de scha-
kelaars bedient het onderdeel ‘Vertrouwen’: je kan
schuiven van 0 tot 10. Gedurende mijn loopbaan
heb ik die schakelaar onverbiddelijk zien verplaat-
sen naar beneden toe. Veertig jaar geleden moest
ik werken. Enkele decennia later moest ik ook nog
bewijzen dat ik werkte... aan de hand van allerlei
documenten zoals schoolwerkplannen, jaarplannen,
maandplannen, weekplannen, stappenplannen,
handelingsplannen, leerlijnen, leerlingenvolgsys-
temen, lijsten om zaken aan te vinken, zorgdos-
siers, evaluaties, verslagen, ...

Men heeft het dikwijls over planlast maar ik gebruik
liever het woord ‘bewijslast’. Het lijstjesfetisjisme
heeft al een tijdje zijn intrede gedaan. Uitgeverijen
hebben hierop handig ingespeeld en brachten me-
thodes en digitale puntenprogramma’s, leerlingvolg-
systemen en agenda’s op de markt waarin doelstel-
lingen en leerlijnen netjes werden opgesomd. Voor-
deel was dat de bewijslast voor de leerkracht hier-
door wat verminderde. Nadeel was dan weer dat
heel wat mensen zelf minder lesmateriaal begonnen
te maken omdat veel scholen kozen voor ‘veilige’ en
dure methodes en registratiesystemen. Klikken, ko-
piéren en plakken wonnen terrein en creativiteit en
expertise vloeiden voor een stuk weg.

Ik heb op een bepaald moment ook het gevoel ge-
had dat het belangrijker was om bewijsmateriaal te
kunnen voorleggen, dan het lesgeven zelf. Mede
door die bewijslast is de werkdruk op veel scholen
nogmaals toegenomen. Gelukkig is er wat verande-
ring in zicht. De manier waarop scholen nu worden
doorgelicht is wel al wat aangepast. Als ik de cen-

31

Getuigenis van Trudo Herman

trale principes van ‘Inspectie 2.0’ bekijk, zie ik zaken
als stimuleren, vertrouwen geven, administratieve
lasten beperken, ... Dit is een stap in de goede rich-
ting; sindsdien zijn er scholen die echt hun best
doen om de bewijslast zo klein mogelijk te houden
en het vertrouwen te herstellen.

Eén van de merkwaardigste fenomenen in het on-
derwijs is het feit dat een bepaald soort onderwijs-
model sinds ongeveer een halve eeuw op de voor-
grond is komen te staan. Al tijdens mijn opleiding
maar vooral vanaf de jaren negentig merkte ik dat
het zogenaamde constructivistische model werd
gepropageerd en vanaf de millenniumwissel daad-
werkelijk ook werd opgelegd door de overheid, in
samenwerking met de meeste inspecteurs en bege-
leiders, die plichtsgetrouw deden wat er van hen
werd verwacht. Scholen werden vanaf toen meer
beoordeeld op de manier van werken en minder op
resultaten. Hetzelfde gebeurde trouwens in de
meeste van de ons omringende landen. De werk-
en leeromstandigheden van veel directies, leer-
krachten en leerlingen zijn toen flink gewijzigd en
het is een vreemde vaststelling dat er weinig acties
werden ondernomen om de gevolgen van deze wij-
zigingen bespreekbaar te maken. Jeukwoorden als
‘implementeren’, ‘inkantelen’, ‘uitrollen’, ‘meene-
men’, ‘stakeholders’ en ‘win-win’ deden hun intrede,
en getalenteerde jonge starters of soms gedesillusi-
oneerde oudere collega’s hun uittrede. Er werd im-
mers vaak een soort doctrine ervaren met uitgezon-
den medewerkers die, weliswaar meestal met goe-
de intenties, uitpakten met vage onderzoek-wijst-uit-
theorieén met mythes, hypes, dogma’s en do’s-and-
dont’s.

Een aantal invloedrijke ‘alles-op-de-schop-predikers’
verketterden klassikale instructie, feitenkennis, me-
morisatie en automatisatie. Ik ben ervan overtuigd
dat er zo veel schade werd toegebracht aan het on-
derwijs en het is nu voor velen een ongemakkelijke
vaststelling dat er destijds enkele vernieuwingsten-
densen werden bejubeld waarvan nu begint door te
sijpelen dat ze niet allemaal op even betrouwbaar
onderzoek waren gebaseerd.

Het is me al heel mijn carriere opgevallen dat een
aantal ‘vernieuwingen’ koel werden onthaald op het
werkveld zelf. Ik zag daarin geen onderscheid tus-
sen oudere of jongere collega’s. De druk van boven-
af i.v.m. het hierboven beschreven onderwijsmodel
is de laatste jaren gelukkig verminderd, maar het
model is intussen wel breed ‘geimplementeerd’ in
het Vlaamse onderwijs. Veel leerkrachten bleven/
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blijven echter, tegen de stroom in, de lat hoog leg-
gen wat betreft inhoud, geheugenwerk, schriftelijk
taalgebruik en inoefening. Soms wordt dit niet in
dank afgenomen maar in een aanzienlijk aantal
scholen wordt deze manier van doen toch ooglui-
kend en zelfs ook openlijk toegestaan. De ‘innov-
atieve achteruitgang’ werd/wordt zo gelukkig enigs-
zins vertraagd.

Het nog altijd dominante maar toch tanende beeld in
politiek, media, opleidingen, navormingen en beleid,
is dat de leerling in het centrum moet staan, en
waarbij leerkrachten als coaches vooral aandacht
moeten hebben voor het ontwerpen van leeromge-
vingen die het leren faciliteren. Op flexibele en ge-
personaliseerde wijze kan de leerling zo haar of zijn
eigen leertraject construeren zodat er vaardigheden
en competenties worden verworven om in de toe-
komst beter in staat te zijn zich te kunnen aanpas-
sen aan nieuwe situaties. De voorbije dertig jaar
was dit de teneur in vele kleurrijke en dure publica-
ties, vakliteratuur, uitgangspunten, handleidingen,
rapporten en verslagen. Deze competentiegerichte/
constructivistische aanpak heeft een zekere ver-
schraling van inhoud als gevolg gehad. Onderwijs-
mensen die dit aankaartten werden soms als
‘eigengereid’ of ‘ouderwets’ in het verdomhoekje
gezet.

Er liggen zeker kansen in het zogenaamde ‘nieuwe’
leren. Natuurlijk is de leefwereld van het kind be-
langrijk. Competenties zijn uiteraard van groot be-
lang. Gelukkig zijn er allerlei interessante interactie-
vormen, opdrachtvormen, samenwerkingsvormen
en spelvormen.

Maar waarom toch is ‘instructie’ tientallen jaren zo’n
beladen woord geweest? |k gebruik graag het
woord ‘performen’ (dit is natuurlijk geen jeukwoord).
Veel mensen op de werkvloer, maar zelfs ook bege-
leiders en navormers geven regelmatig (onbewust)
klassikale instructie, hoewel ik tijJdens mijn loopbaan
dikwijls het gevoel heb gehad dat er werd gelobbyd
om het performen sterk te beperken. Als je in het
cultuurcentrum naar een uiteenzetting gaat over
chocolade, dan is het toch goed om iemand voor je
te hebben die iets te vertellen heeft over chocolade,
die af en toe de zaal doet lachen en die achteraf
nog met enkele geinteresseerden een boompje kan
opzetten. Als je echter eerst bezig bent met vragen
zoals: ‘Wat weten we over chocolade? Wat willen
we weten over chocolade? Waar kunnen we info
vinden over chocolade? Wat kunnen we nog verder
onderzoeken aan chocolade en hoe gaan we het
doen? ...’ en daarna in groepjes moet zitten, opzoe-
kingswerk doen, woordjes invullen in het leerwerk-
boek, terwijl de anderen in een hoekje rustig zitten
te keuvelen over alles behalve chocolade, om dan
naar elke groepsleider te moeten luisteren, kunnen
er misschien wel interessante zaken uit de bus ko-

32

men, maar... vervelend... dit kan toch allemaal effi-
ciénter.

Waarom is men in scholen zo lang bang geweest
voor wat men in cultuurcentra doet, namelijk boeien-
de voorstellingen geven? Ik ben niet tegen codpera-
tieve werkvormen, maar ik vind dat die in de meeste
handleidingen momenteel toch teveel als zaligma-
kend worden beschouwd. Instructie heeft het klaslo-
kaal jammer genoeg voor een stuk verlaten en in-
tussen staan er op internet tal van kwaliteitsvolle
(betalende) instructiefilimpjes. Instructie  wordt
steeds meer geprivatiseerd.

Om de constructivistische en competentiegerichte
aanpak op maat van het kind te kunnen waarmaken
heeft ‘differentiatie’ een soort heilige status gekre-
gen in het onderwijs. Differentiatie zou ongeveer
alle problemen moeten oplossen, althans volgens
veel mensen die niet voor een grote klasgroep
staan. Natuurlijk is differentiatie belangrijk. Differen-
tiatie heeft al altijld bestaan. Maar... de laatste de-
cennia werd differentiatie soms verkocht als een
soort systeem waarbij het onderscheid tussen les-
geven en leren vervaagde. Meer nog... het lijkt erop
dat men hier en daar het lesgeven zelfs heeft opge-
geven en dat het onderwijs er is verworden tot het
uitvoeren van gedifferentieerde opdrachten. Er be-
staan leerpleinen waar leerlingen individueel of in
groep zitten te werken, één klik verwijderd van ont-
spanning of sociale media, en zich afvragen wan-
neer ze nog eens les krijgen.

Differentiatie bij het leren of bij het verwerken van
inhouden is nogal evident, maar bij het lesgeven
voor een groep is het dat veel minder. Hoe zit het
trouwens met differentiatie in het dagelijkse leven
wanneer onze leerlingen de schoolbanken verlaten?
Ik ben opgelucht dat ik in de winkel niet de helft min-
der voor een kilo appels moet betalen dan mijn
buurman. Voor zover ik weet gaf Angela Merkel tij-
dens haar afscheidsspeech geen gedifferentieerde
verwerkingsmomenten en de laatste keer dat ik Her-
man Van Veen live aan het werk zag werd de zaal
gelukkig niet in niveaugroepen verdeeld.

Probeer trouwens maar eens een hippe, vernieu-
wende webinar over differentiatie te vinden, waarbij
er effectief wordt gedifferentieerd tijdens de webinar
zelf. Stel je een herberg voor waar men al jaren ge-
zonde dagschotels serveert aan een democratische
prijs. De herbergier krijgt na verloop van tijd mensen
over de vloer die hem aansporen om te werken met
een uitgebreide, gedifferentieerde menukaart... voor
elk wat wils... vlees, vis, vegetarisch, veganistisch,
halal, biologisch, met of zonder gluten, zout, lacto-
se, suiker, ... en noem maar op... niet mis mee...
maar... aan dezelfde prijs van de vroegere dag-
schotels! Aan dezelfde prijs? De herbergier krabt
even in zijn haar, voor zover het nog niet is uitgeval-
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len en heeft dan verschillende mogelijkheden: ofwel
stopt hij ermee, ofwel bespaart hij op zijn ingredién-
ten (waardoor de kwaliteit gegarandeerd achteruit
gaat) ofwel voert hij de slavernij weer in. Er is ge-
woon meer volk op de werkvloer nodig om het ge-
vraagde allemaal te kunnen waarmaken. Dat lesge-
vers dit op hun eentje of met hun tweetjes aankun-
nen is een utopie.

Van alle mensen die rechtstreeks of onrechtstreeks
op de betaalrol staan van het Vlaams Ministerie van
Onderwijs en Vorming worden best meer mensen
met rechtstreekse verantwoordelijkheid bij de leer-
lingen ingezet dan nu het geval is. Stress, over-
spannenheid en burn-outs in de scholen zijn legio.
Sinds de millenniumwissel staan ‘psychosociale
oorzaken’ op nummer één bij zieke personeelsleden
van het Vlaamse onderwijs. Het is intussen duidelijk
geworden dat er geen verse cohorten klaar staan
om bij te springen in de klas.

Om doorgeslagen differentiatie toch georganiseerd
te krijgen zoeken sommigen heil in het afschaffen
van het jaarklassensysteem en het instellen van
niveaugroepen. Maar heeft men dan voldoende na-
gedacht over mogelijke negatieve gevolgen daar-
van? Zitten de leerlingen dan voor alle vakken in
eenzelfde niveaugroep of maakt men niveaugroe-
pen per vak? Wat bij vakoverschrijdende activitei-
ten? Is de instructie voor elke niveaugroep apart of
niet? Hoe wordt dit georganiseerd zonder chaos,
heen- en weergeloop en vervelende wachtmomen-
ten? Wie bepaalt in welke niveaugroep men zit of
wanneer men moet veranderen en vooral: hoe be-
paalt men dat? Hoeveel van de kostbare lestijd ge-
bruikt men dan om telkens de niveaugroepen op
objectieve wijze te kunnen samenstellen en evalue-
ren? Hoe reageert men op leerlingen of ouders die
niet akkoord zijn? Heeft men er enige notie van wel-
ke weerslag die manier van werken zou kunnen
hebben op de scores bij internationale testen? Hoe
gaat men om met leerlingen die liever geborgenheid
vinden in een vaste klasgroep met een vaste lesge-
ver? Hoe kan men werken aan een knusse klas-
sfeer? Hoe leert men om te gaan met verschillen en
rekening te houden met leerlingen die vlugger of
trager zijn wanneer men voortdurend tussen
‘gelijken’ zit? Worden dan vooral klasvriendinnen en
vrienden tussen ‘gelijken’ gemaakt? Krijgt het gros
van de leerlingen dan meer of juist minder uitda-

ging?

Het gekke is, wanneer er wél in de mate van het
mogelijke rekening wordt gehouden met de vragen
en pijnpunten hierboven en differentiatie wordt aan-
geboden op een efficiénte, systematische, gestruc-
tureerde en zo objectief mogelijke wijze, sommige
mensen dan op hun achterste poten staan en begin-
nen te spreken over schotten, kloven, watervallen,
zittenblijven en afdalen naar lagere niveaus. Op
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zo’n moment is er dringend wat meer respect nodig
voor elke niveaugroep! Ik ben trots op al mijn oud-
leerlingen: ruimtevaarders, metselaars, burgemees-
ters, verkopers, spoedartsen, tuinaanleggers en
uitbaters van pitabars. We hebben ze allemaal no-
dig en geen schot, kloof of waterval heeft hen te-
gengehouden om te schitteren in wat ze zijn.

Vanaf het begin van de 21e eeuw was er een op-
merkelijke toename van labeling in het onderwijs. Er
kregen toen steeds meer leerlingen een etiket van
dyscalculie, dyslexie, dysorthografie, ADHD, ... Met
de etiketten is men tegenwoordig wat meer terug-
houdend geworden. Zonder afbreuk te doen aan de
uitgesproken diagnoses van zware leerstoornissen
en met respect voor de mensen die eronder lijden
moeten we ons toch durven afvragen hoe het komt
dat er zo’n piek aan diagnoses is ontstaan. Vanwaar
die trend? Wordt een achterstand niet vaak verward
met een stoornis? Aanvaarden we nu minder dan
vroeger dat lezen, schrijven of rekenen bij sommige
kinderen moeizaam gaat? Biedt een label een vorm
van geruststelling of meer zekerheid doordat er dan
deuren openen naar extra (privé) hulp en begelei-
ding met eventuele terugbetaling door het zieken-
fonds?

Ouders en scholen worden frequent aangemaand
om over te gaan tot de aankoop van doorgaans du-
re software om de leerproblemen te helpen aanpak-
ken. Maar voor men daar verder in investeert wordt
er toch best goed onderzocht of het minder kunnen
lezen, schrijven of rekenen in sommige gevallen
misschien ook een gevolg zou kunnen zijn van hoe
het onderwijs de voorbije decennia wordt georgani-
seerd? Meer instructie en oefening of een andere
methodiek kunnen misschien in veel gevallen al hel-
pen. Interessant ook om verder te onderzoeken: in
welke mate versterken sommige scherm-, bewe-
gings-, slaap- of eetgewoontes de lees-, schrijf- of
rekenachterstand?

Schaalvergroting heeft ook in het onderwijs zijn in-
trede gedaan en dat heeft goede en minder goede
gevolgen gehad. Schoolbesturen hadden rond de
millenniumwissel weinig keuze: samenwerken of
minder subsidies. Positief was dat de expertise op
vlak van financies, immobilién, personeelsbeleid,
boekhouding, wetgeving en zo meer kon worden
gedeeld tussen de scholen onderling. Maar... er
bleek ook een kwalijke kant aan te zijn. Beleidsmen-
sen zijn sindsdien vaak bezig met vergaderen met
collega-beleidsmensen, personeelsdiensten, cam-
pusverantwoordelijken, begeleiding, koepels en ad-
ministratie. Daarnaast hebben ze ook nog meetings
met gemeentediensten, architecten, aannemers,
bankmedewerkers, verkopers en noem maar op.
Het concrete werk op vlak van schoolorganisatie is
zo voor een stuk doorgeschoven naar mensen op
het veld. Naast hun dagdagelijkse praktijk worden
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leerkrachten vaak ook verwacht in werkgroepen om
de school draaiende te houden, wat de werkdruk op
vele scholen heeft doen toenemen. Dit hangt na-
tuurlijk af van school tot school. Op de ene plaats
ziet men kansen op vlak van medezeggenschap en
op de andere plaats ziet men dit meer als werk
doorschuiven naar een ander. De meeste scholen
zitten daar ergens tussenin.

Tijdens mijn loopbaan ontwaarde ik enkele knipper-
lichten die waarschuwden voor scheeftrekkingen in
het onderwijs. |k reageerde er telkens gevoelig op
omdat veel zaken voor mij herkenbaar waren. In
mei 2007 organiseerde Onderwijskrant in het kader
van zijn O-ZON-campagne (Onderwijs — Zonder
Ontscholing) een symposium in Gent in de Blandijn-
berg. Ik citeer enkele actiepunten uit het O-ZON-
manifest met een duidelijke voeling met de werk-
vloer: respect voor en vertrouwen in de professiona-
liteit en ervaringswijsheid van leerkrachten; her-
waardering van basiskennis en basisvaardigheden;
afbouw van bureaucratisering & grootschaligheid; ...

Een tijd later werd een ander knipperlicht aangezet
door de Nederlandse parlementaire onderzoeks-
commissie ‘Dijsselbloem’ met haar rapport over de
ingevoerde onderwijsvernieuwingen. Een greep uit
de conclusies: er waren in het onderwijs grote risi-
co’s genomen met kwetsbare leerlingen; de docen-
ten, ouders en leerlingen waren te weinig gehoord
bij de opgelegde vernieuwingen; de wetenschappe-
liike onderbouwing ontbrak grotendeels; ... Deze
knipperlichten werden nauwelijks of niet opgepikt
door de pers. Nog een knipperlicht: rond de millen-
niumwissel haalden hier aanzienlijk meer leerlingen
een comfortabeler lees- en rekenniveau dan nu,
ongeacht hun socio-economische status.”

Ook in de omliggende landen stelt men hetzelfde
vast. Het jarenlange negationisme daaromtrent is
gelukkig wat aan het wegebben. Het is evenwel mijn
overtuiging dat we de bodem nog niet hebben be-
reikt. We zijn het aan de maatschappij en alleszins
aan onze leerlingen verplicht om te onderzoeken
wat er fout is gelopen. Ik vermoed dat het niet zal
liggen aan bijvoorbeeld het gebrek aan differentia-
tie, aangezien we die net de laatste decennia ruim-
schoots hebben binnengebracht in de klas. We
moeten ons op zijn minst mogen afvragen of het
zinvol is om nog intenser op dezelfde nagels te blij-
ven kloppen.

De vragen en bedenkingen die worden opgeroepen
bij het huidige dominante beeld van onderwijs ko-
men de laatste tijd meer op de voorgrond. De dalen-
de cijfers bij internationale rangordes geven hierbij
misschien ook een duwtje. Bij discussies is er dik-
wijls sprake van een clash tussen progressief en
traditioneel onderwijs. Maar instructie is niet nood-
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zakelijk traditioneel en zelf een eigen leertraject
construeren is niet noodzakelijk progressief. Kritiek
op traditioneel onderwijs ervaar ik al vanaf mijn op-
leiding. Na veertig jaar oogt die kritiek voor mij zélf
erg traditioneel. De kunstmatige tweedeling van pro-
gressief tegenover traditioneel heeft echter weinig te
maken met de werkelijkheid, maar veel met ideolo-
gie en macht. Het zou goed zijn als we beide wat
kunnen inperken en redelijk houden. Hoe kramp-
achtiger men zich vastklampt aan iets, hoe kleiner
de kans dat het om iets edels gaat. Het onderwijs is
net dé uitgelezen plaats om te leren dat er ook kleu-
ren bestaan in een debat, dat een tegenstem best
wordt beluisterd en niet wordt afgestraft. Wat is er
mis met een meningsverschil? Waar het niet mag
bestaan is het slecht om leven. Er komen steeds
meer wetenschappelijke studies boven water waarin
de gevaren worden blootgelegd van veel heersende
didactische, pedagogische, sociologische en psy-
chologische principes: gevaren bij het zelfontdek-
kend leren, valkuilen bij een doorgedreven individu-
alisatie en differentiatie en een toename van dia-
gnostisering, nefaste gevolgen door ontwaarding
van automatisatie en kennis, gevaren bij een slui-
pende privatisering van het onderwijs, negatieve
gevolgen van schaalvergrotingen en gebrek aan
vertrouwen.

Er zijn docenten in Vlaanderen en Nederland die
één of meerdere van bovengenoemde kwesties al
geruime tijd aankaarten met publicaties, lezingen,
podcasts en studiedagen: Raf Feys, Dirk Van Dam-
me, Wouter Duyck, Wim Van den Broeck, Pedro De
Bruyckere, Anna Bosman, Paul Kirschner, Tim Sur-
ma, Marcel Schmeier en vast nog heel wat meer
mensen waarvan ik nog geen weet heb. Laat ons
toch dat allemaal niet negeren.

Er bestaan veel waardevolle meningen van didacti-
ci, pedagogen, psychologen, sociologen en filoso-
fen, ook al staan hun zienswijzen over onderwijs
vaak haaks op elkaar. Voor elk wetenschappelijk
onderzoek voor is er waarschijnlijk wel een weten-
schappelijk onderzoek tegen. Als dat zo zou zijn
hoop ik dat men het voordeel van de twijfel toepast
en meer gaat vertrouwen op de expertise aanwezig
op de werkvloer. Daar zijn immers ook interessante
meningen aanwezig. Die worden gelukkig ook opge-
pikt. Zo werd er onlangs in Vlaanderen een werk-
groep opgericht met zeven leerkrachten en zeven
academische experts o.l.v. Philip Brinckman. De
werkgroep formleerde 58 concrete voorstellen om
het niveau van het onderwijs op te krikken.

Ik citeer één en ander. “De manier waarop kennis
en vaardigheden het best worden aangeleerd moe-
ten niet elk decennium worden gewijzigd of heront-
dekt. Constructivistische methodes waarbij kinderen
hun eigen leerpad kunnen kiezen, zijn meestal
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inefficiént en vertrekken vanuit onrealistische aan-
names omtrent de voorkennis, metacognitie, zelf-
controle en het leervermogen van kinderen en jon-
geren. Onze kinderen zijn te belangrijk om te experi-
menteren met hun breinen. In de onderwijspraktijk
dient de neomanie waarbij steeds meer ‘nieuwe’
methodes worden uitgeprobeerd, te stoppen. Direc-
te instructie is de meest efficiénte vorm van onder-
wijs. Competente leerkrachten sturen het leerpro-
ces. Dat betekent ook dat ze zich niet laten overru-
len door hand- en invulboeken. Er moet voorzichtig
en selectief met de techniek van het differentiéren
worden omgegaan. Divergente differentiatie (waarbij
leerlingen van één klas verschillende doelen worden
aangeboden, aangepast aan het ontwikkelingsni-
veau van de leerling) heeft meer na- dan voordelen
en is als didactisch middel contraproductief.

Het gebruik van woorden als ‘naar een lagere rich-
ting zakken’ en ‘het watervalsysteem’ doen onrecht
aan kinderen die zogezegd in een minder cognitieve
richting zitten. Zo hou je immers de perceptie in
stand van ‘beter’ versus ‘minder belangrijk’. Hoe
goedbedoeld ook: onderwijs dat te nauw aansluit bij
de leefwereld van het (SES)-kind is als een te nauw
passend kledingstuk en ontzegt groeikansen.

In het regulier onderwijs stijgt het aantal diagnoses
van leerlingen met een leer- of ontwikkelingsstoor-
nis. De toename is dermate groot dat met recht
wordt gesproken van een dreigende overdreven
therapeutisering van leerproblemen, soms in de
hand gewerkt door het feit dat de diagnose wordt
gesteld door wie ook de voorgeschreven behande-
ling zal uitvoeren. Deze externe diagnose is even-
wel best niet doorslaggevend, omdat het marktprin-
cipe kan meespelen en zo overdiagnosticering in de
hand werkt. Belangrijker nog: diagnostische labeling
ontzegt kinderen in sommige gevallen de noodzake-
lijke inoefentijd. Er moet omzichtig worden omge-
sprongen met de mogelijkheid om kinderen syste-
matisch vrij te stellen van bepaalde cognitieve uitda-
gingen. Dispensering vergroot de beperking van
leerlingen en vergroot soms ook de sociale kloof.”

Ik hoop samen met de mensen van de Commissie
Beter Onderwijs op een nog beter onderwijs, minder
in het belang van ideologie, macht of één of ander
marktprincipe, maar meer in het belang van onze
kinderen. Het Brinckman-rapport vind ik redelijk in-
drukwekkend en ik denk dat het één van de toon-
aangevende visieteksten kan worden in de internati-
onale onderwijswereld. Het zou dom zijn om ook dit
baken in een hoek te duwen, en daarna dezelfde
koers te blijven varen als de voorbije decennia. Het
is tijd om uit de loopgraven te komen.

Nog dit: evaluaties nemen nu steeds meer van de
kostbare onderwijstijd in beslag. Er wordt volgens
mij te veel getoetst. Er gaat geen dag voorbij of er
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worden tests afgenomen, want... binnenkort moet
het volgende rapport weer klaar en we hebben nog
geen punten voor si en la. Ook hier heerst soms de
lijstiesdrang om werkelijk over elk doel uit het curri-
culum te willen rapporteren en zo verhoogt de werk-
druk nogmaals zonder daar echt rendement van te
voelen. Bovendien overlappen veel testen elkaar. Ik
vind het wel een goede zaak dat er verplichte geva-
lideerde toetsen worden ingevoerd door de Viaamse
overheid maar er wordt best ook onderzocht wat er
van andere toetsen kan weggelaten worden.

Dit is geen klaagzang over onderwijs. Integendeel.
Onderwijs is een boeiende wereld waarin mensen
groot worden. Onderwijs heeft me voor een stuk
gemaakt wie ik ben. Ik heb het geluk gehad om tij-
dens mijn carriere een aantal onderwijsmensen van
elk echelon en ook veel leerlingen en ouders te mo-
gen ontmoeten die me met mildheid bleven aan-
moedigen en vertrouwen schenken na gemaakte
fouten. Ik voel dat er nog altijd een breed draagvlak
is om naast skills ook inhoud of kennis weer een
prominentere plaats te geven in het onderwijs. Er is
nog altijd veel vertrouwen aanwezig in instructie die
zich niet laat meeslepen door de waan van de dag.
Leerlingen hebben doorgaans geen last van latten
die hoog liggen, vooral niet wanneer ze met geduld
worden begeleid bij het vallen en opstaan.

We leven nu in tijden waarin we graag met het vin-
gertje wijzen en problemen ten laste leggen van dé
anderen. Ook in het onderwijs heeft ongeveer ieder-
een al eens in het verdomhoekje mogen staan. Wie
nu in het onderwijs werkzaam is gaat beter regelma-
tig in zichzelf op zoek naar de meest nobele rede-
nen waarom er voor een job in het onderwijs werd
gekozen. Dit zal de leerlingen ten goede komen.

Ik wens alle actoren in het onderwijs die zich met
passie en gezond verstand dagdagelijks inzetten
om leerlingen te doen bloeien en groeien te bedan-
ken. Het is een plezier om met jullie te mogen sa-
menwerken. Mijn dank gaat eveneens uit naar mijn
oud-collega’s, die zich met hart en ziel hebben inge-
zet. Ik heb veel van jullie opgestoken. Wees gerust,
collega’s, vrienden en familieleden, jullie werk leeft
verder. En... beste oud-leerlingen, bedankt dat ik
jullie mocht lastig vallen met verhalen over Frodo,
Vrouwe Galadriel, Rémi, Jane Eyre, de zonderlinge
kluizenaar - of de slag van Westrozebeke.

Ik maak zeker nog reclame voor mijn job. Men zeg-
ge het voort. Als tienjarige wou ik meester worden
en ik ben een halve eeuw later heel blij dat ik die
boeiende job nog altijd kan en mag doen. Beste jon-
geren, wees niet bang voor de roep van het onder-
wifs. Kom erbij om te helpen met dit oneindige
bouwwerk. We hebben jullie passie & frisheid nodig!
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Ontscholing & ontpedagogisering, reformpedagogiek, nieuwe leren, zachte didactiek:
innovatief achteruit vanaf Rousseau tot recente leerpleinen: inleidend hoofdstuk

Vooraf: opzet van boek in wording

Ik werk momenteel aan een boek waarin over de
vele de pleidooien voor ontscholing en ontpedago-
gisering van het onderwijs vanaf Rousseau tot op
vandaag. De voorbije decennia publiceerde ik in
Onderwijskrant al tal van bijdragen over de nefaste
ontscholingsgolven vanaf de jaren 1960, en af en
toe ook over de reformpedagogiek in de eerste helft
van de 20ste eeuw: over Dewey, Freinet, Decroly, I
..., reformpedagogisch leerplan lager onderwijs-
1936, over lllich (1970), ...In deze bijdrage publiceer
ik een ontwerp van een inleidend hoofdstuk waarin
ontscholingsbewegingen en belangrijke ontscholers
even de revue passeren. Die thema'’s en nog ande-
re worden dan in het boek in aparte hoofdstukken
uitgediept.

De historiek van de ontscholingsbewegingen vanaf
Rousseau tot nu lijkt me verhelderend in een tijd
waarin een nieuwe wind waait in het onderwijs, een
herscholingswind, een herwaardering van de klas-
sieke schoolgrammatica. Dit komt o.m. duidelijk tot
uiting in het regeerakkoord over het onderwijs en in
het recente Brinckman-rapport van de commissie
‘Beter onderwijs’. De kritiek dat de ontscholing,
ontpedagogisering en ontsystematisering leidden tot
een aantasting van de kwaliteit van het onderwijs en
van het meesterschap van de meester, klinkt luider
dan ooit. De ontscholing leidde ook tot het minder
aantrekkelijk maken van het lerarenberoep.

Met de invoering destijds van de overkoepelende
termen ‘ontscholing’ en ’ontpedagogisering’ ver-
wees ik in de eerste plaats naar de term
‘unschooling’ zoals John Holt die in 1977 introdu-
ceerde. Voor John Holt, Carl Rogers en de vele
andere ontscholers betekende de optie voor ont-
scholing van het onderwijs een keuze voor leerling-
gestuurd, structuurarm & geinvidualiseerd onder-
wijs. De ontscholers kozen voor het zelfontplooi-
ingsmodel waarbij afstand genomen werd van de
traditie van gestructureerde vakdisciplines en leerin-
houden, leerkrachtgestuurd onderwijs, jaarklassen,
klassikale instructie, hoge prestatieverwachtingen,
enz. Ik vond de term ‘ont-scholing’ een rake over-
koepelende term, en stel met tevredenheid vast dat
die term de voorbije jaren ook steeds meer ingang
vond in het Nederlands taalgebied. Termen als re-
formpedagogiek, het nieuwe leren, ’progressief/
alternatief onderwijs ... drukken minder de essentie
uit, en zijn ook minder omvattend. Ze verhullen ook
dat het veelal gaar om innovatieve achteruitgang
dan vooruitgang, om pseudo-progressiviteit.
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Raf Feys

Ontscholingsbewegingen zijn van alle tijden en ont-
scholers/verlossers zingen steeds hetzelfde lied.
We kunnen een en ander leren uit de historiek van
de ontscholing. Ook de ontscholers uit de periode
1850-1960 zijn o.i. leerrijk voor het begrip van latere
ontscholingsbewegingen. We merken in de loop van
de tijd b.v. opvallend veel gelijkenissen inzake de
stemmingmakerij tegen de klassieke schoolgram-
matica en de ermee verbonden verlossingsideolo-
gie. De kritiek op het m.i. superieure jaarklassensys-
teem met het eraan verbonden leerkrachtgestuurd
onderwijs en leerplannen per leeftijdsgroep is b.v.
ook van alle tijden.

In haar boek ‘De eeuw van het kind’ van 1900 voor-
spelde Ellen Key dat de klassieke schoolgrammati-
ca weldra zou verdwijnen. 120 jaar later blijkt dit
nog niet het geval te zijn, maar in ‘De nieuwe school
in 2030’ pleitten kopstukken van de administratie,
de VLOR en de Koning Boudewijnstichting in 2014
voor zgn. open ‘leerpleinen’ die veel gelijkenis verto-
nen met de droom van Ellen Key en co rond 1900.
De globale leesmethodiek die Decroly, Dewey &
Freinet 100 jaar geleden propageerden had een
nefaste invloed. Zelf investeerde ik veel tijd in de
strijd tegen de invloed van die methodiek op de glo-
bale inslag in de startfase van de lange tijd gehan-
teerde leesmethodes als Veilig Leren lezen van C.
Mommers. Pas met de invoering van onze ‘directe
systeemmethodiek verdween die inviloed in de
meest gebruikte methodes.

De reformpedagogische ideeén van de eerste de-
cennia van deze eeuw, van b.v. Dewey & Decroly
hadden niet enkel een sterke invloed op ons leer-
plan lager onderwijs van 1936, een aantal ideeén
doken ook terug op in b.v. de recente ZILL-onder-
wijsvisie van het katholiek onderwijs en in de recen-
te Poolstervisie van het GO!

Zo zijn er ook veel gelijkenissen tussen het con-
structivistische en contextueel rekenen van het Ne-
derlandse Freudenthal Instituut en anderzijds de
wiskundevisie die W. Kilpatrick rond 1925 in de VS
propageerde. Ook Kilpatrick relativeerde in sterke
mate de wiskunde als vakdiscipline en pleitte voor
zelfontdekkend,contextueel & pragmatisch rekenen.

Vanaf de jaren 1970 drongen het zelfontplooiings-
model, de ontscholingsdruk, het prestatievijandig,
anti-intellectueel en anti-autoritair klimaat meer
door. De toename van de ontscholingsdruk de
voorbije dertig jaar leidde tot een aantasting van de
kwaliteit en tot niveaudaling (cf. andere bijdragen in
dit nummer).
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Rousseau -1762, Spencer -1850, G. Stanley
Hall -1900: boegbeelden & inspiratiebronnen
van de reformpedagogiek & ontscholing

1.1 Jean-Jacques Rousseau — Emile: 1762:
naturalisme/romantisme/ontplooiingsmodel

Jean-Jacques Rousseau publiceerde in 1762 zijn
boek ‘Emile, ou de I'éducation’. "De mens is van
nature goed, de maatschappij corrumpeert hem’.
ledereen die ooit van Rousseau gehoord heeft, kent
deze uitspraak. Ze ligt ook aan de basis van zijn
onderwijsvisie die hij in zijn boek Emile uitvoerig
presenteerde. Rousseau poneerde dat opvoeding/
onderwijs het kind corrumpeert. Het kind moest zelf
leren denken, zonder door de Franse cultuur en het
onderwijs de verkeerde kant te worden opgestuurd,
zonder de boekenwijsheid van anderen te volgen.
Het kind heeft vooral nood aan vrijheid (autonomie,
zelfstandigheid) om te exploreren en te ontwikkelen.
Het mag daarom niet gedwongen worden door on-
gepaste of onnatuurlijke opvoedingsactiviteiten zo-
als les krijgen van een meester, boeken lezen ...

Volgens Rousseau zorgt een natuurlijke, authentie-
ke omgeving voor zelfontwikkeling. Rousseau vroeg
zich af: hoe kunnen we een kind gezond opvoeden
als de maatschappij waarin het opgroeit, de mensen
die daar leven corrumpeert? Volgens romantici is de
natuurlijke goedheid van de mensen en beschadigd
door de beschaving. Rousseau omzeilt dit probleem
door zichzelf een denkbeeldige leerling voor te stel-
len, genaamd Emile, die opgevoed zal worden door
één enkele leraar/mentor, op het platteland, ver van
de steden die tot ‘het verval van de menselijke soort
leiden.

De visie van Rousseau en van de mensen die er
zich expliciet op beroepen wordt ook wel ‘roman-
tisme’ genoemd. De romantische visie gaat er van-
uit dat de menselijke natuur bij de geboorte goed is
en enkel gestimuleerd moet worden om zich op een
natuurlijke manier te ontwikkelen, los van het artifici-
eel opleggen van maatschappelijke conventies en
vooroordelen. Volgens het romantisme is het kind
geen stuk klei dat gekneed kan worden, noch een
onwetende - of miniatuurversie van een volwasse-
ne, maar een speciaal wezen met unieke en heilige
neigingen dat zich moet kunnen ontwikkelen en zijn
eigen gang gaan. Ook Ellen Key sprak in 1900 over
‘zijn majesteit het kind.’

Rousseau nam dus ook radicaal afstand van de ty-
pisch schoolse kenmerken van het klassiek onder-
wijs en van de cultuur. Hij stuurde zijn boek ‘Emile’
naar de filosoof Voltaire. Voltaire antwoordde: “lk
heb uw nieuw boek tegen het menselijk ras ontvan-
gen en ben er u dankbaar voor. Nooit werd zoveel
schranderheid besteed om ons allen dom te maken
en te houden. Wanneer men uw boek leest, krijgt
men de behoefte om weer op handen en voeten te

37

gaan lopen. Maar ik ben dat nu al meer dan zestig
jaar verleerd en voel me jammer genoeg niet meer
in staat om het weer aan te leren.” Er viel dus al
voor de 20ste eeuw veel kritiek op het alternatieve
en romantische gedachtegoed over opvoeding en
onderwijs te beluisteren.

In ‘Emile’ beschikt de opvoedeling/leerling wel over
een mentor, maar deze mag Emile geenszins de
indruk ontnemen dat hij alles zelf exploreert. De
mentor mag geen les geven, maar enkel een pas-
sende leeromgeving scheppen. Hij mag Emile ook
geen leerboek geven, omdat volgens R. ‘I'enfant qui
lit ne pense pas, il ne fait que lire; il ne s’instruit pas,
il apprend des mots.” Lezen is veel te passief en
vervelend. Het kind mag ook niet over teveel woor-
denschat beschikken: ‘C’est un tres grand inconvé-
nient qu’il ait plus de mots que d’idées ‘. Ook verba-
le lessen moeten worden vermeden. De mentor
moet het kind enkel in contact brengen met dingen
en feiten. Als voorloper van het zgn. ‘ondekkend en
zelfregulerend leren’ stelt Rousseau dus dat de taak
van de mentor er geenszins in bestaat kennis over
te dragen, maar het kind de smaak te geven om
zelf te leren: “C’est rarement a vous de lui proposer
ce qu'il doit apprendre ; c’est a lui de le désirer, de
le chercher, de le trouver, a vous de le mettre a sa
portée, de faire naitre adroitement ce désir et de lui
fournir les moyens de le satisfaire.”

Prof. Jeremiah Reedy schrijft in navolging van E.D.
Hirsch: "The chief cause of our educational failures
is a mistaken philosophy of education derived from
Rousseau. This misguided philosophy, known as
‘progressive education,’” is based on the romantic
notion that each child has an innate, instinctive ten-
dency to follow its own proper development. Hence
the content of education is arbitrary; students should
be allowed to study what they are interested in. Any
content will do as long as students are developing
the desired skills such as problem-solving, decision
making, critical thinking and other "higher order thin-
king skills."

Een leerling moet vanuit de visie van Rousseau of
het zgn. romantisch developmentalisme, dus niet
onderwezen worden, of kopiéren wat een leerkracht
hem of haar vertelt te moeten doen. Een kleuter,
een leerling weet als het ware van nature wat hij
nodig heeft voor zijn ontwikkeling (cf. ook visie van
Leuvense pedagoog Ferre Laevers en CEGO). Een
leerling moet enkel problemen/taken voorgelegd
krijgen die zijn of haar nieuwsgierigheid prikkelen.
Doordat de leerling zelf eigen oplossingen vindt
wordt zijn leerproces intrinsiek gestimuleerd. Bij de
meeste reformpedagogen treffen we dit romantisch
gedachtegoed terug, ook bij Amerikaanse reformpe-
dagogen als G. Stanley Hall, John Dewey & William
Kilpatrick; ook in de visie Carl Rogers, Ferre Lae-
vers (CEGO), de Franse filosoof Jacques Rangiéere
in ‘De onwetende meester’ van 1983, ...
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1.2 Herbert Spencer: 1850: Engelse filosoof
en bioloog

De basisstelling van de Engelse filosoof en bioloog
Herbert Spencer sluit goed aan bij de visie van
Rousseau: "Kinderen moeten ertoe worden ge-
bracht zelf onderzoek te doen en hun eigen conclu-
sies te trekken; ze moeten zo min mogelijk worden
verteld; ze moeten gestimuleerd worden om zoveel
mogelijk zelf te ontdekken. We moeten ons hierbij
ook telkens afvragen: creéert het een plezierige op-
winding, welbevinden bij de leerlingen?”

Kieran Egan toont in een artikel aan dat de reform-
pedagogische ideeén en ontscholingsgolven van de
voorbije 150 jaar ook in sterke mate geinspireerd
zZijn door de onderwijsvisie die Herbert Spencer in
de jaren 1850 formuleerde. Spencer wou toen al
een tsunami over de formalistische en geestdoden-
de scholen; Ellen Key pleitte in 1900 eveneens
voor een pedagogische zondvioed. De onheilspro-
feet & verlosser Spencer verwachtte alle heil van
de zelfontplooiing en van het natuurlijk leren naar
het model van de wijze waarop een kind vrij spon-
taan de moedertaal leert. (Egan in: Getting it wrong
from the beginning: The mismatch between school
and children’s minds. Our Progressivist Inheritance
from Herbert Spencer, John Dewey, and Jean Pia-
get, 2002, New Haven: Yale University Press).

Egan besluit: “De reformers en ontscholers van de
twintigste eeuw investeerden veel tijd en energie in
de aansluiting van het schools leren bij het sponta-
ne & informele leren van kinderen thuis, op straat ...
De heilige graal van het progressivisme bestond
erin om methoden te ontwikkelen naar het model
van het moeiteloze leren spreken van kleine Kkin-
deren, en zo de revolutie te verwezenlijken die
Spencer en progressieven voortdurend opnieuw
gedurende de twintigste eeuw beloofden. Maar die
revolutie kwam er wel niet.” Als model voor het zelf-
gestuurd leren op school beriepen heel veel hervor-
mers zich inderdaad ten onrechte op het zogezegd-
moeiteloos leren spreken. Leren lezen, rekenen ...
is heel iets anders dan leren spreken - en zelfs het
leren spreken vergt veel tijd en inspanning en veel
stimulering vanwege de ouders e.d.

Veel reformpedagogen en ontscholers vanaf het
einde van de negentiende eeuw en ook nog op van-
daag sloten/sluiten zich in sterke mate aan bij de
zelfontplooiings- en verlossingsideologie van on-
heilsprofeet Spencer. En ook hedendaagse ont-
scholers manifesteren zich tegelijk als onheilsprofe-
ten die het onderwijs als hopeloos verouderd en
nefast bestempelen; en ze pakken tegelijk uit met
een simplistische verlossingsideologie. Verderop in
dit boek zullen we een aparte bijdrage besteden
aan de visie van Herbert Spencer.

38

1.3 Naturalistische visie van G. St. Hall: 1885

De ontwikkelingspsycholoog G. Stanley Hall, gebo-
ren in 1846, was de eerste Amerikaan die een doc-
toraat in de psychologie behaalde - in 1878. Hall
was net als zijn leermeester Spencer een enthou-
siast aanhanger van de ‘natural education’. Hij ver-
bond het romanticisme van Rousseau met zijn ei-
gen interpretatie van de evolutietheorie en met zijn
eigen genetische psychologie. Hij werd de leider
van de child-study-movement (genetische psycholo-
gie) die door de ontplooiers vaak gebruikt werd om
het schoolse curriculum te bekritiseren en om te
pleiten voor de ‘child-centered education’.

Hall fulmineerde graag tegen collega's en tegen
leerkrachten die volgens hem al te veel aandacht
besteedden aan de overdracht van kennis. Onder-
wijs moest gebaseerd worden op de behoeften en
verlangens van de kinderen, en niet op leerstof die
zich situeerde buiten de onmiddellijke ervaring van
het kind. De school moet zich aan de ontwikkeling
van het kind aanpassen en niet omgekeerd. Hall
typeerde het traditionele onderwijs als een ongeluk-
kige en schadelijke ingreep in het natuurlijke leven
van het kind. Hij propageerde een naturalistische en
romantische visie op het kind.

Hall relativeerde heel radicaal de schoolse leerin-
houd: “Learning to read was not especially impor-
tant, he said; in fact, it would not be a serious loss,
if a child never learned to read. Charlemagne could
not read (?) and he had quite an influence upon the
world’s history and was a fairly brainy man’. Lear-
ning to write was ‘not of great educational value'....
Typewriting and telegraphy were more useful things
than writing, and ‘a system of gesture is as valua-
ble’. Learning foreign languages interfered with
young people’s ability to master English, as did
grammar (which he described as ‘more or mess of a
school-made artifact and an alien yoke’ “(in: Diane
Ravitch, Left Back. A century of failed school re-
forms" Simon & Schuster — 2000 p. 72).

Op de jaarlijkse meeting van de ‘National Education
Association’ riep G. Stanley Hall op voor de strijd
tegen het fetisjisme van de alfabetisering, de tafels
van vermenigvuldiging, de grammatica, de boeken-
wereld. De leerkrachten moesten vooral voorkomen
dat er schade werd toegebracht aan de natuurlijke
ontwikkeling, en moesten vooral verdedigers zijn
van ‘the happiness and rights of children’ (p. 73).

Hall stelde ook dat leerlingen die later geen voortge-
zet onderwijs zouden volgen, geen nood hadden
aan een uitgebreid & abstract leerprogramma in het
basisonderwijs. We vinden die gedachte later ook
bij John Dewey terug.
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2 Reformpedagogiek in 2de helft 19de eeuw

in Rusland, Frankrijk, Duitsland ...

Rond 1850 geraakten het jaarklassensysteem en de
ermee verbonden klassieke schoolgrammatica ein-
delijk ook ingevoerd in het volksonderwijs. Voor de
kwaliteit van het onderwijs en de scholingskansen
betekende dit een belangrijke doorbraak, een revo-
lutionaire hervorming. Maar vanaf die tijd kenden we
ook al de eerste meedogenloze kritieken op dat
schoolsysteem en de ermee verbonden groepsin-
structie en jaarleerplannen. In vorig punt wezen we
al op de publicaties van Herbert Spencer rond 1885.

Prof. Jirgen Oelkers toonde terecht aan dat het re-
formpedagogisch gedachtegoed van de 20ste
eeuw al voor een groot deel in de tweede helft van
de 19de eeuw verkondigd werd. De zogezegd
‘Nieuwe Schoolbeweging’ van de eerste decennia
van de 20ste eeuw was dus allesbehalve nieuw.

De idee van de ‘open of vrije school' waarin de leer-
ling grotendeels vrij is en waarin het leren in de eer-
ste plaats leuk is, werd b.v. ook al rond 1850 door
nieuwlichters in Frankrijk, Duitsland, Rusland (Lev
Tolstoj) ... gepropageerd. In 1856 pakte de Franse
ontscholer R. de Fontenay al uit met het cliché: “De
kennis ontwikkelt zich zo snel dat de vader van een
gezin op twee derde van zijn loopbaan al niet langer
meer bij is; zijn kinderen worden niet langer door
hem onderwezen. Maar de vader wordt door zijn
kinderen opnieuw onderwezen; de vader vertegen-
woordigt voor de kinderen ouderwetse gewoonten,
versleten gebruiken, een weerstand die overwonnen
moet worden' (R. de Fontenay, in Journal des Eco-
nomistes, juni 1856).

Vermeldenswaard in dit verband zijn ook de ont-
scholingsideeén van de Russische schrijver Lev
Tolstoj (1828-1910) en de oprichting van zijn 'vrije
school' op zijn landgoed in 1862. Zijn school moest
een plaats zijn van zelfontplooiing waarbij de leer-
kracht enkel een helpende hand reikt — in de geest
van Rousseau. Vaste programma's zijn er niet, het
kind komt en werkt uit vrije wil; de momentane inte-
resse van elk kind bepaalt wat het wil leren. De
school is een leefschool en geen leerschool. Volge-
lingen van Tolstoj stichtten de 'vrije opvoedingsbe-
weging' en het tijdschrift 'de vrije school'.

3 Nieuwe schoolbeweging, reformpedagogiek:
eerste decennia 20ste eeuw, leerplan 1936

Begin de 20ste eeuw gonsde het van uitdrukkingen
als '‘De nieuwe school' (école nouvelle bij Ovide De-
croly), 'De Nieuwe Schoolbeweging', reformpedago-
giek e.d. De Zweedse Ellen Key (1849-1926) vatte
in 1900 haar revolutionaire ideeén en dromen sa-
men in een bundel opstellen die ze als titel ‘De
eeuw van het kind’ meegaf. In 1900 proclameerde
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Key de 20ste eeuw als de eeuw van het kind, het
kind dat zou beschouwd en gediend worden als een
‘Majesteit’ en ‘heilige’. Ellen Key wou een totale
ontscholing en ontpedagogisering. Zij stelde o.a.:
“Kleine, parti€le hervormingen halen weinig of niets
uit. We moeten bewust de grote revolutie voorberei-
den die het hele huidige systeem vernietigt en er
niets van overlaat. Ja, er zou een pedagogische
zondvloed moeten komen waarbij geen enkele
steen overeind gelaten wordt en waarbij de ark en-
kel Rousseau, Montaigne en Spencer en de nieu-
we kinderpsychologie moest bewaren! Als de ark
dan weer op het droge komt, dan zullen de mensen
geen scholen meer bouwen, maar wijngaarden aan-
planten, waar de leerkrachten de druiven tot de lip-
pen van de kinderen moeten brengen in plaats van
ze de wijn van de cultuur zeer verdund te laten
proeven! De school mag maar één groot doel heb-
ben: zichzelf overbodig maken en het leven en het
toeval laten heersen, dat wil onder andere zeggen
dat ze de zelfwerkzaamheid laat heersen in plaats
van het systeem en het schema.”

Tussen 1900 en 1930 propageerden Ellen Key en
haar latere geestesgenoten een ‘natuurlijke op-
voeding’ en ‘natuurlijke leermethodes’; opvoeding
en onderwijs moest eigenlijk vanzelf gaan, van bin-
nenuit, zonder dat de opvoeders en leerkrachten
veel ingrepen. Die moesten alleen zorgen voor een
optimale omgeving, een rijk milieu. De naturalisti-
sche zelfontplooiing en het welbevinden van het
kind stonden centraal.

Ook volgens de Franse Edouard Claparéde &
Adolphe Ferriére ging het bij de opvoeding uitslui-
tend om ‘mobiles intérieurs’ (intrinsieke motivatie)
en niet om ‘influences extérieures’, belangstelling
wekken. Prof. Jiirgen Oelkers (historische pedago-
giek Zirich) betreurde vooral dat de romantische
reformpedagogiek de leiding en het intellectueel
gezag van de leerkracht miskende. In zijn boek
‘Reformpédagogik, eine kritische Dogmenschichte’
stelde Oelkers: “De meest radicale en specifieke
dimensie van de reformpedagogiek — de eenzijdige
wending naar het kind, de motivatie om vom Kinde
aus’ op te voeden — is tegelijkertijd ook de meest
destructieve dimensie van het reformpedagogisch
project” (1989, Juvanta-Verlag, p. 13)

Vanaf 1890 zien we ook op talrijke plaatsen tegelijk
onderwijskundige pioniers optreden die nieuwe pe-
dagogische uitgangspunten uitwerken in alternatie-
ve scholen- wel op verschillende wijze - met eigen
vlag én met onderling kritiek.

Een eeuw geleden al reageerden trouwens veel
leraren tegen de retoriek van de reformpedagogen;
een van hen was de bekende onderwijzer en auteur
Theo Thyssen. In het door Thijssen geredigeerde
tijdschrift ‘De nieuwe school’ verschenen talloze
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artikelen die zich verzetten tegen de zweverig ge-
achte reformpedagogiek, die de onderwijzer opza-
delde met - en verplichtte tot het waarmaken van
allerlei onhaalbare doelstellingen, en daardoor de
waardering voor de gewone onderwijzer aantastte.
En voor Thijssen was de gewone school ook de
voorbije decennia wel degelijk veranderd en be-
stond zij in vele variéteiten. Hij geloofde vooral niet
dat men vooral via het oprichten van allerlei alterna-
tieve scholen het gewone onderwijs kon verbeteren.
Hij nam ook afstand van de kritiek op het jaarklas-
sensysteem en de utopische idee van onderwijs op
maat van elke leerling. In de romans zelf van Thijs-
sen vindt men naast het vele begrip voor kinderen
een veel genuanceerdere kijk op het klashouden —
b.v. in zijn schitterend boek ‘Schoolland’ dan bij de
reformpedagogiek.

Al bij de prille opkomst van de reformpedagogische
ideeén rond 1900 kon men dus een krachtige tegen-
stroom vaststellen. Dit blijkt 0.a. ook uit een persi-
flage van A. Stokvis uit 1901. “Ontboezemingen
van een doorsnee onderwijzer. Een dozijn jaren ge-
leden werd mij het officiéle bewijs uitgereikt, dat ik
de bekwaamheid bezat, als onderwijzer op te tre-
den. Thans heb ik het schrijnende gevoel, dat ik die
bekwaamheid op geen stukken na bezit, dat ik een
kwakzalver en prul ben. Ik moet mijn gehele onder-
wifs zo inrichten, dat de blakende belangstelling van
alle kinderen, elke afwijking der goede orde voor-
komt, zo dat de viuggen zich niet vervelen en de
zwakken niet achterblijven. In één woord, zodat de
school niet is een leerschool, maar een geliefd ver-
blijf, een uitspanning bijna; en ik kan het niet. “

In de eerste decennia van de 20ste eeuw werden
her en der ook experimenteerscholen opgericht.
Zonder volledigheid na te streven vermelden we de
oprichters: John Dewey, William Kilpatrick & Helen
Parkhurst in Amerika;, Maria Montessori in lItalié;
Ovide Decroly in Belgié; Célestin Freinet in Frank-
rijk; Peter Petersen en Rudolf Steiner in Duitsland;
Kees Boeke en Jan Ligthart in Nederland. V66r de
tweede wereldoorlog ontstonden op initiatief van de
reformpedagogen vernieuwingsscholen als geiso-
leerde eilandjes in een volgens hen door de industri-
alisering, stadsvlucht e.d. vervreemde maatschap-
pelijke omgeving. In de praktijk was er veelal wel
een grote afstand tussen de mooie principes en de
realiteit in klas.

In de VS hadden reformpedagogen als Dewey en
Kilpatrick veel invloed op het onderwijs en de leer-
plannen, meer dan dit het geval was met de invlioed
van de reformpedagogiek in Vlaanderen. Kilpatrick
propageerde niet enkel het open projectonderwijs,
en de globale leesmethodiek, maar b.v. ook het
contextueel en constructivistisch rekenen dat radi-
caal afstand nam van wiskunde als vakdiscipline -
en dat tal van gelijkenissen vertoont met de latere
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visie van het Nederlandse Freudenthal Instituut. In
verdere hoofdstukken in het boek zulen we een uit-
gebreid hoofdstuk besteden aan de visie van De-
wey.

De namen van Dewey en Kilpatrick zijn ook verbon-
den met de social reconstruction movement die in
de jaren twintig en dertig veel aanhang vond in pro-
gressieve kringen. In 1928 publiceerde Dewey ove-
rigens een boek over zijn bezoeken in Rusland
waarin hij veel sympathie toonde voor het feit dat
het (indoctrinerend) onderwijs er in dienst stond
van de maatschappelijke revolutie. Ook communist
Freinet vertrok in die tijd overigens naar Rusland. en
sprak zich lovend uit over het Russisch onderwijs.

In 1933 verscheen in 'The Educational Frontier', het
credo van deze beweging: het competitieve indivi-
dualisme van het kapitalisme had gefaald en moest
vervangen worden door collectivisme en codperatie,
alle competitie moest uit de school gebannen wor-
den, leerkrachtgestuurd onderwijs was autoritair en
fascistisch en de leerkrachten moesten de leer-
lingen collectief leren denken. De leerlingen moes-
ten ‘participate in the work, play, and social life of
community’. Ook Dewey vond het ambachtelijk
handwerk heel belangrijk — leren weven e.d.; ook al
kwam daardoor het meer klassieke en abstracte
leren in het gedrang.

De reeducating society-movement wilde de school
omturnen tot een soort gemeenschapscentrum dat
de leerlingen zou voorbereiden op een leven van
arbeid en collectief samenwerken. Kindgericht on-
derwijs was een middel om een collectieve sociale
orde te introduceren in de geest en het hart van de
Amerikanen. De 'Social Frontier-groep kreeg als
terechte kritiek dat ze de school wilde gebruiken als
een propaganda- en indoctrinatie-instrument voor
de collectivistische/marxistische doctrine.

In haar essay ‘Crisis in education’ van 1954 be-
treurde Hannah Arendt terecht dat het Amerikaans
onderwijs in een echte crisis was beland: een aan-
tasting van het meesterschap en gezag van de
meester, een sterke relativering van de klassieke
leerinhouden en vakdisciplines. De nieuwlichters
waren volgens haar ook te eenzijdig begaan met de
vorm van het onderwijs, ten koste van de leerinhou-
den. In ‘Crisis in eduation’ van 1954 nam Hannah
Arendt afstand van de reformpedagogische kenmer-
ken van het onderwijs in de VS in die tijd en van de
social reconstruction movement. Ze waarschuwde
ook tercht voor indoctrinatie.

Reformpedagogisch leerplan 1936
In ons zogezegd revolutionair Belgisch leerplan

lager onderwijs van 1936 was de invioed van re-
formpedagogen als Decroly, Dewey ... duidelijk
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merkbaar. De opstellers van het leerplan Roels en
Jeunehomme, met als titel ‘Studie van het milieu’
ijverden net als Decroly, Dewey ... voor een kante-
ling van het onderwijs, voor totaliteitsonderwijs en
ontwikkelend leren; voor het opdoeken van de vak-
kensplitsing en de ermee verbonden methodes/
leerboeken, voor de globale leesmethodiek van De-
croly ...; kortom voor ontscholing.

Inspecteur H. Carrette betreurde in 1951: “Het leer-
plan propageerde al te veel ingrijpende veranderin-
gen en die moesten ook alle tegelijk ingevoerd wor-
den. Het ging er niet om een en ander uit het leer-
plan van 1922 te repareren of te optimaliseren,
maar eerder om heel veel zaken te vervangen door
iets nieuws. De reparaties waren zo talrijk dat het
onderwijsgebouw daardoor totaal getransformeerd
moest worden, ook zijn klassieke & vaste funda-
menten moesten eraan geloven. De meeste leer-
krachten konden zich niet terugvinden in dit nieuw
gebouw. Indien men vertrokken was van de idee dat
men veel moet vragen om iets te bekomen, dan
heeft men zich schromelijk vergist, want men mag
enkel aan een leerkracht vragen wat hij aankan.
Meer van hem eisen, betekent de leerkracht overbe-
lasten en afstevenen op een mislukking. Na 15 jaar
invoering van de nieuwe ideeén staan we absoluut
niet ver. Ik stel vast dat de meeste leerkrachten niet
volgden en dat er veel ongenoegen heerst. Zo heeft
ook de opgedrongen globale leesmethodiek a la
Decroly veel verzet uitgelokt. maar het leerplan was
hier imperatief: ‘We moeten breken met de traditie’,
we moeten overschakelen op de globale leesmetho-
diek van Decroly (leerplan p. 54). Er heerst een gro-
te malaise bij het onderwijzend personeel.” (H. Car-
rette, Les deux péles de la pédagogie, in: La Revue
Nouvelle, 1951, p. 477- 491). In het leerplan van
1957/1958 werd een en ander weer rechtgezet. Die
kritiek en analyse van Carrette is ook op de meeste
ontscholingsbewegingen toepasbaar. De meeste
leerkrachten, ouders en burgers toonden/tonen
steeds veel waardering voor het 'klassieke' onder-
wijs en zo kon de school de invloed van de vele ont-
scholingsgolven beperken.

Er kwam destijds ook opvallend veel kritiek op de
opgelegde globale leesmethodiek van Decroly. Niet-
tegenstaande de inspectiekopstukken nog in 1952
de globale leesmethodiek volop propageerden, ble-
ven de leerkrachten analytisch-synthetische en nor-
maalwoordenmethodes als Lustig Volkje (1926) ge-
bruiken. De globale leesmethodiek leidde jammer
genoeg later wel tot de invoering van een globalise-
rende startfase in zgn. structuurmethodes als Veilig
leren lezen van C. Mommers, vanaf 1965. In de
recente Kim-versie van VLL van 2014 is die globali-
serende startfase als gevolg van onze kritiek volle-
dig verdwenen; men voerde er nu grotendeels onze
fonetische en directe systeemmethodiek (DSM) in.
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4 Open schools en informeel leren in Engeland
& Amerika (1960-1977) & ontscholing van
Ivan lllich en Paulo Freire (1970)

We blijven even in de VS en hebben het nu over de
pedagogical Liberation Movement van de jaren zes-
tig: Summerhill, J. Holt, J. Kozol, H. Kohl, C., N.
Postman, C. Rogers... In de jaren zestig komen
Engeland en Amerika ook onder de invloed van de
opvattingen van A.S. Neill en van zijn antiautoritair
Summerhil-school-model. Wat vele progressievelin-
gen aansprak in de visie van Neill was niet enkel het
ontplooiingsmodel, maar ook de keuze voor radicale
gelijkheid tussen leerlingen en leerkrachten, het
zelfbestuur door de leerlingen én de seksuele bevrij-
ding... Volgens Neill mag het accent niet liggen op
leren, want dit is dodelijk voor de creativiteit van de
leerling.

In het officiéle Plowden-rapport 'Children and their
Primary' Schools' toonde de Engelse onderwijsraad
in 1967 veel sympathie voor het gedachtegoed van
de 'open schools' en het informele leren. Het infor-
mele leren drong het eerst en het meest door in de
Engelse 'infant-schools' (kleuterscholen) en iets la-
ter en ook minder in de 'primary schools'. Het stond
ook lange tijd centraal binnen de Engelse lerarenop-
leidingen. Volgens het 'Plowden Report' (1967) was
het in die tijd al in 30% van de basisscholen doorge-
drongen. Ook veel Amerikanen kwamen in Enge-
land het 'informele leren' bestuderen. Zo'n tien jaar
geleden bekende de commissievoorzitster Lady
Bridget Plowden, naar wie het rapport is vernoemd,
dat de commissie zich destijds had vergist.

In 1970 hield Charles E. Silberman in de ophefma-
kende bestseller 'Crisis in the classroom, the Rema-
king of American education’, een pleidooi voor 'open
education’, 'open schools' en informeel en individu-
eel leren. Zijn kritiek sloot aan bij de politieke en
sociale contestatiebeweging van de jaren zestig. De
'open education' werd in Amerika op korte tijd een
echte hype. Prof. historische pedagogiek Diane Ra-
vitch schreef hierover: "Rond 1970 was de 'open
education movement' in Amerika gestart met een
echte kruistocht gedragen door hordes van fervente
aanhangers: het ministerie van onderwijs, leraren-
opleidingen, begeleiders, magazines, scholen en
leerkrachten waren betrokken in de strijd voor de
bevrijding van de leerling” (cf. D. Ravitch, Left back.
A centrury of failed school reforms, 2000, p. 397).
Schoolbesturen startten her en der met 'open scho-
len' en richtten nieuwe scholen op zonder muren
tussen de klaslokalen. De overheid pompte veel
geld in de 'open school'-experimenten. Een meer
extreme variant van de 'open schools' waren de
zgn. 'free schools’ die als privéscholen fungeerden
en veel gelijkenis vertonen met de latere zgn.
'lederwijs'-scholen.
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Op 3 mei 1971 drukte Newsweek-magazine in zijn
coverstory de grote vreugde en opgetogenheid uit
die ingang had gevonden in het Amerikaanse natio-
naal bewustzijn bij de publicatie van Silberman's
boek Crisis in the Classroom. Eén citaat uit News-
week: "In hundreds of schools, the familiar sight of
children seated at measured rows of desks, study-
ing from standardized textbooks and listening to a
teacher's precise directions, has disappeared. In-
stead, children wander through their classrooms like
free souls - sprawling on the floor to read library
books that they themselves have chosen, studying
mathematics by learning how to cope with family
food bills, chattering and painting and writing."

Rond 1975 was er echter in Amerika weinig enthou-
siasme meer voor 'open eduction’, omdat de leerre-
sultaten er fors op achteruit gingen en omdat het
concept ook niet echt realiseerbaar bleek.

Ivan lllich en Paulo Freire

In 1971 publiceerde Ivan lllich zijn ophefmakend
boek ‘Deschooling society’. Volgens lllich stond elke
vorm van klassiek onderwijs in dienst van de geves-
tigde orde en leidde klassiek onderwijs tot een ster-
ke disciplinering en onderwerping van de leerlingen.
De leerlingen kunnen zich niet elk volgens de eigen
mogelijkheden ontplooien. Echte vorming bestaat
voor lllich in het aanbieden (niet opleggen) van de
meest uiteenlopende middelen boeken ... binnen
netwerken, bibliotheken e.d. waaruit een leerling of
een burger zelf in alle vrijheid kan kiezen wat voor-
hem passend is. Mensen zouden volgens lllich be-
tere en volwaardigere mensen zijn zonder de school
die door indoctrinatie en disciplinering op slavernij
aanstuurt. Daarom zouden volgens hem de revolu-
tie en de bevrijding van de mens gepaard gaan met
ontscholing, met het einde van het 'schooltijdperk’,
d.w.z. het einde van het tijdperk waarin klassiek
schoolonderwijs onmisbaar werd geacht.

In die tijd poneerde ook de Braziliaanse bevrijdings-
pedagoog Paulo Freire in 1968 dat het onderwijs
onderdrukkend werkt door het opleggen van de nor-
men en waarden van de burgerij aan hen die niet tot
die klasse behoorden (boek: Pedagogie van de ver-
drukten). Hij bekritiseerde ook de cultuuroverdracht
op school, het zgn. bankier-kennis-over-dracht-
concept waarbij de leerling volgens hem heel pas-
sief was en de leerkracht zijn kennis uitstort over de
leerlingen zoals geld gestort wordt op een bankre-
kening. Onderwijs moest volgens hem vooral ook tot
inzicht in de maatschappelijke verdrukking leiden.
De globale leesmethodiek a la Freire die ook in
Vlaanderen vaak toegepast werd binnen alfabetise-
ringsprojecten belette het viot leren lezen. In 1994
werd Freire ook nog het boegbeeld van de construc-
tivistische wiskunde in de VS.
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5 Egalitaire ideologie & kennis- en cultuurrelati-
visme Pierre Bourdieu (vanaf late jaren zestig)

De egalitaire ideologie en de ermee verbonden rela-
tivistische taal-, kennis- en cultuurvisie van de Fran-
se socioloog Pierre Bourdieu (1930-2002) die in de
late jaren 1960 doordrong, had een grote invloed
op de uitholling en nivellering van de leerinhouden.
Met een beroep op Bourdieu formuleerde ex-DVO-
voorzitter Roger Standaert in 2007 uitspraken als:
“Waarom wordt ‘culture & parlure bourgeoise’ hoger
aangeslagen dan ‘culture & parlure vulgaire’? en
‘weten wie Rubens was hoger dan weten wie David
Beckham is?”? Bourdieu beweerde dat de leerin-
houden op school en de standaardtaal die er gehan-
teerd werd, getuigden van het feit dat de burgerij
haar taal en cultuur opdrong aan de kinderen van
het gewone volk. Daardoor werden kansarmere kin-
deren volgens hem sociaal gediscrimineerd en kre-
gen ze dus minder ontwikkelingskansen.

Volgens prof. Nathalie Bulle werden we vanuit het
cultureel marxisme van Pierre Bourdieu niet enkel
geconfronteerd met een egalitaire onderwijsideolo-
gie die tot het college unique (gemeenschappe-
lijke lagere cyclus) leidde, maar tegelijk met kennis-
en cultuurrelativisme. De leerinhouden waren zoge-
zegd eenzijdig afgestemd op de zgn. ‘bourgeois-
cultuur’. Bourdieu en volgelingen (veel Vlaamse so-
ciologen, Roger Standaert ...) bestempelden de
klassieke leerinhouden als elitair en arbitrair. Ze
stelden vanaf de jaren 1970 niet enkel de klassieke
onderwijsstructuur s.o. in vraag met de differentiatie
in onderwijsvormen (aso, tso, bso), maar bestem-
pelden tegelijk de klassieke leerinhouden en waar-
den als elitair en arbitrair. In het onderwijs stond de
dominante ‘bourgeois-cultuur’  centraal; hierdoor
werden arbeiderskinderen gediscrimineerd. Bour-
dieu en co betreurden dat enkel een beperkte
maatschappelijke elite bepaalde wat belangrijke
kennis en waarden zijn en wat er in de leerplannen
komt. Het was volgens hen een dominante culturele
minderheid die vanuit haar culturele bourgeoiswe-
reld de inhouden & waarden in het onderwijs vast-
legde. Enige overeenkomst met de huidige woke-
filosofie is niet denkbeeldig.

Bourdieu en Co beschreven de klassieke cultuur-
overdracht in termen van het uitoefenen van
‘symbolisch geweld’ op de proletarische leerlingen.
Dit komt tot uiting in de burgerlijke & abstracte leer-
inhouden, de exameneisen, de deftige schooltaal,
de waarden die verwacht en gestimuleerd worden,
enz. De leerkrachten en de schoolse bourgeoisin-
houden discrimineren zo de arbeiderskinderen en
vervreemden ze tegelijk van hun fundamentele as-
piraties en van hun familiaal en sociaal milieu. De
Bourdieu-visie leidt tot een sterke relativering van
de klassieke leerinhouden en vakdisciplines, van
de oordeelkundige keuze van de leerinhouden, van
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het gezag van de meester, van het stimuleren van
excellentie...

Voor de wantrouwige Bourdieu en zijn adepten
waslis praktisch alles wat te maken heeft met het
klassiek burgerlijk leerprogramma verdacht en dus
ook vervreemdend en discriminerend voor arbei-
derskinderen: het leren van de standaardtaal, het
leren deftig en duidelijk schrijven via het maken van
een verhandeling, de klassieke literatuur op school,
leren deftig discussiéren, examens maken, inspan-
ningen leren leveren... en zelfs de confrontatie met
abstractere wiskunde en fysica. De dichter Herman
Deconinck schreef ooit spottend over Bourdieu:
"Volgens Bourdieu en bepaalde antropologen is
blijkbaar de cultuur van Viadmir Nabokov niet hoger
of lager dan die van de Pygmeeén.lk wou dat Bour-
dieus ouders dat ook hadden gevonden, en hem
enkele reis oerwoud hadden gestuurd. Het zou een
hoop onzin hebben gescheeld" (citaat in '‘Bourdieu
et Bourdiable', De Morgen 26 januari 2002)

De Franse sociologe Nathalie Bulle beschreef de
nefaste gevolgen van het egalitair dogmatisme en
de onderwijsvisie van Bourdieu en zijn aanhangers
voor de aantasting van de kwaliteit van het Franse
onderwijs zo: “De school wordt vooreerst gehinderd
in haar opdracht omdat veel beleidsmakers, sociolo-
gen, onderwijsexperts ... in hun strijd voor gelijke
onderwijskansen, twee werkelijkheden ideologisch
ontkennen of grotendeels negeren. De eerste is de
menselijke diversiteit: de grote verschillen in intel-
lectuele aanleg e.d. die door egalitairen straal gene-
geerd of in sterke mate onderschat worden Dit leid-
de o.a. tot de invoering van het gemeenschappelij-
ke college—gemeenschappelijke lagere cyclus s.o.
voor 11- & 14 arigen. De tweede is de negatie van
de echte dynamiek van de menselijke ontwikkeling
& van degelijk onderwijs: het pedagogisch progres-
sivisme, het kennis- en cultuurrelativisme a la Bour-
dieu, de zachte didactiek.”

Bulle: “Het was de voorbije 50 jaar de tijd van de
triomf van de structuralismes en de erbij horende
relativismes. Het Frans onderwijssysteem werd ge-
leidelijk aan politiek ingepalmd en uitgehold door
een quasireligieuze opvatting over de rol van de
school in de maatschappij, de school als dé hef-
boom bij uitstek voor sociale gelijkheid, enz. Zolang
we denken dat sociale ongelijkheid vooral wordt
geconstrueerd op school en door de school, zolang
we vergeten dat verschillen en sociale ongelijkhe-
den vooral ontstaan in de brede (maatschappelijke)
context die zich grotendeels buiten de invloed van
de school situeert, tasten we de kracht van de
school aan om zijn specifieke rol te spelen de rol
van transmissie van de culturele en intellectuele
vorming. (Bijdragen in tijdschrift Skhole.fr van 26.
05. 2016 & 27. 05. 2015). Volgens Bulle werd de
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visie van Bourdieu vooral ook gepropageerd door
de universitaire lerarenopleidingen, vanaf 1989 ook
voor onderwijzers en regenten.

De Franse onderwijssociologe Judith Lazar betreur-
de: “Cultuurrelativisten en ontscholers als Pierre
Bourdieu, Michel Foucault, Louis Althusser, A.S.
Neil, Frangoise Dolto, Ivan lllich, Paulo Freire ... de
basisgrammatica van het onderwijs en het gezag
van de school en van de leerkrachten sterk onder-
mijnd. Ze beinvioedden sterk de publieke opinie en
de 'Education nationale’, de onderwijshervormingen
van de voorbije 30 jaar (J. Lazar, Pour quoi faire?,
Flammarion 2004). In Vlaanderen was die invioed
van b.v. Bourdieu wel beperkter. De visie van Bour-
dieu werd in Vlaanderen het meest gepropageerd
door de sociologen en door pedagogen als Roger
Standaert. Als pedagoog en lerarenopleider heb ik
steeds afstand genomen van zowel zijn egalitaire
visie als van zijn kennis-en cultuurrelativisme.

6 Deconstructivistische ontluistering door
filosoof/ontscholer Michel Foucault (1975)

De voorbije decennia waren ook een aantal Franse
filosofen begaan met de meedogenloze en decon-
structivistische analyse (ontluistering) van de school
als maatschappelijke instelling, maar geenszins
met de constructie van een realistisch alternatief.
Vooral vanuit filosofische kringen begon de decon-
structivistische & postmodernistische analyse een
modeverschijnsel te worden: demystificatie, decon-
structie en ontluistering waren in de mode.

Zo begon ook de Franse filosoof Foucault vanuit de
aandacht voor de vormaspecten van de pedagogi-
sche verhoudingen de klassieke pedagogische tek-
sten op een deconstructivistische manier te lezen,
waaruit dan ook moest blijken dat de 'pedagogische
theorie' sinds de verlichting niets anders was dan
een vorm van toenemende dressuur of discipline-
ring in de richting van symbolisch (gebroken) ge-
weld (Foucault, M., Surveiller et Punir, 1975). Zo
was volgens Foucault de invoering van het jaarklas-
sensysteem enkel bedoeld om de leerlingen beter te
kunnen disciplineren.

Volgens Foucault evolueerde het onderwijs in de
loop van de geschiedenis stap voor stap van hu-
maan onderwijs naar dressuur en disciplinering van
de leerlingen: “Le temps disciplinaire s’impése peu
a peu a la pratique pédagogique”. De historische
vooruitgang in het onderwijs, de psychiatrie ... werd
door Foucault steevast als een achteruitgang voor-
gesteld (gedeconstrueerd). De oorspronkelijke la-
mentabele staat van het onderwijs beschrijft Fou-
cault in idealiserende & fantasierijke termen als:
temps global, apprentissages inscrits dans une dé-
marche significante pour le sujet;, accompagnement
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par un seul maitre appéciation globale de I'évolution
de la personne (= globale beoordeling). We kregen
een ‘pédagogie de la décomposition” (ontbinding).
Volgens hem werd het onderwijs steeds meer geor-
ganiseerd om de leerlingen te disciplineren, onder
de knoet te houden. Ook de historische vooruitgang
werd door Foucault dus als een achteruitgang voor-
gesteld. Zo stelde Foucault ook een van de be-
langrijkste hervormingen van het onderwijs, de in-
voering van klassikaal onderwijs voor als een grote
stap achteruit, enkel bedoeld om de leerlingen te
disciplineren. Sommigen wijzen op de gelijkenis met
de huidige woke-ontluistering van het verleden. Het
verwonderde ons ten zeerste dat ook Leuvense pe-
dagogen als Masschelein, Simons, & Depaepe de
visie van Foucault omarmden.

7 Europese ontscholingsbewegingen vanaf
de jaren 1960 & alternatieve methodescholen

Ook vanaf de jaren 1960 kenden we in Europa
naast de heropflakkering van de traditionele ver-
nieuwingsscholen als de Freinet- en Steinerscholen,
tal van andere ontscholingsbewegingen: de antiau-
toritaire schooltjes, de anti-pedagogiek, het ontplooi-
ingsmodel van Carl Rogers & het ermee verbon-
den ervaringsgericht onderwijs van de Leuvense
prof. Ferre Laevers vanaf 1976, het ‘nieuwe leren’ in
Nederland rond 2000, de antipedagogiek van de
Franse ontscholer en filosoof Jacques Rangiere in
b.v. zijn boek ‘De onwetende meester’ (1983), de
lederwijs-scholen... Centraal in veel onderwijsvisies
en onderwijshervormingen sinds de jaren 1960 staat
de ont-scholing, de ont-pedagogisering, de ont-
systematisering en de ont-intellectualisering van het
onderwijs, het radicaal afstand nemen dus van de
klassieke onderwijsgrammatica.

De Franse prof. Georges Snyders schreef: “Vanaf
de jaren 1960 is het onderwijs gaandeweg ontdaan
van de vertrouwde rituelen: zoals instructie, over-
schrijven, jaartallen, tafels, rijtjes woorden en plaats-
namen uit het hoofd leren. Rituelen die, gekoppeld
aan een cultuurhistorsche overdracht, veel meer
voorstellen dan ouderwets tijdverdrijf. Ze ondersteu-
nen de kennisverwerving als noodzakelijke basis
voor vaardigheden, verlenen houvast en bevorderen
samenhorigheid. leder mens heeft in zijn leven be-
hoefte aan herkenningspunten, structuur en een
zekere regelmaat. .... In plaats van de kennis van
de leraar (expert) op te hemelen en de ervaringen
uit het leven van de leerlingen als waardeloos te
beschouwen steken lllich, Freinet en veel andere
onderwijsgoeroes de concrete ervaringen uit het
leven van de gewone man, of die nog jong is of oud,
in de hoogte en verdoemen ze de leraar-expert.’

Vanaf de jaren zeventig werden ook in Vlaanderen
steeds meer alternatieve methodescholen opge-
richt: Freinetscholen, Steinerscholen, ervaringsge-
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richte scholen ... Binnen de Freinetscholen stelden
we de voorbije decennia wel grote evoluties vast. In
verdere hoofdstukken in dit boek zullen we er een
apart hoofdstuk aan besteden.

8 Ontplooiingsmodel van Leuvense prof. Ferre
Laevers & CEGO vanaf 1976

De Leuvense prof. Laevers en zijn CEGO propa-
geerden vanaf 1976 het ontplooiingsmodel, het na-
turalistisch groeimodel a la Carl Rogers (in Freedom
to learn van 1968). De groeimetafoor staat centraal:
de aanwezigheid in het kind van een onuitputtelijke
en aangeboren drang om te groeien, om de wereld
en zichzelf steeds meer te verkennen en verder te
ontwikkelen. In het Ervaringsgericht Kleuteronder-
wijs werd dit vertaald in het geloof dat het kind op
elk moment datgene kiest wat zijn ontwikkeling het
meest bevordert (cf. principe van het vrij initiatief en
vrij spel). De opvoedeling/leerling wordt wat hij in
wezen is zoals een plant of een boom groeit vanuit
het ene zaadje. 'Het kind vaart op het kompas van
de eigen ervaring'.

In 1993 poneerde Laevers na 17 jaar EGKO: "Het
EGKO heeft aangetoond dat in een kleuterklas van
25 en meer kinderen het praktisch haalbaar is de
individuele kleuter grotendeels zelfstandig te laten
beslissen over de aard, de duur en de frequentie
van zijn leeractiviteiten.(Pedagogische Periodiek,
oktober 1993). Het kind leert vanuit de eigen erva-
ring (innerlijk aanvoelen) en bepaalt vanuit die be-
trokkenheid wanneer het aan leren lezen e.d. toe
is. Het vrij initiatief en de zelfsturing staan centraal.
De leerkracht kan enkel een voedingsbodem, een
rijk milieu, scheppen. De leerkracht moet zijn rol
voor een groot deel — via veelvuldig observeren —
aflezen uit wat zich op een bepaald moment in het
kind afspeelt. Het voortdurend observeren van de
cognitieve noden en affectieve roerselen van elk
kind — zijn betrokkenheid - vergt dan ook veel tijd.

Laevers en zijn CEGO trokken het model van het
ervaringsgericht kleuteronderwijs later ook door
naar het lager onderwijs. Hij stelde in ‘Ervarings-

gericht werken op de basisschool met 6-12-jarigen -
1992: "Er is binnen onze EGO-aanpak geen leer-
plan meer dat bepaalt welke inhouden, wanneer en
voor welke leeftijd aan de orde moeten komen, wat
je allemaal bij kinderen vanaf een bepaalde leeftijd
moet bijbrengen. ... Het leerplan ontstaat door inter-
actie tussen het behoeftepatroon en het geboden
milieu. Zo schrijft ieder kind zijn eigen leerplan. Kin-
deren laten door hun eigen keuzen zien of ze er
aan toe zijn. Voor de enen is dit op vier, voor ande-
ren pas op zes, of nog later. ... Het initiatief van de
leerlingen leidt onvermijdelijk naar een verscheiden-
heid van activiteiten. Tegelijk zijn verschillende din-
gen aan de gang op een school. Kunstmatige
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scheidingen tussen het leerse en het schoolse
kunstmatige opsplitsingen in vakken verdwijnen. “

Laevers stelde in 2006 euforisch dat zijn ervarings-
gerichte aanpak nu ook al volop doorgedrongen
was in het lager onderwijs en dat nu het secundair
onderwijs aangepakt zou worden. EGO-mede-
werker Luk Bosman schreef in 2006 over ervarings-
gericht werken in het s.o. zo: "Leraars s.0. moeten
sterke persoonlijkheden zijn die op de eerste plaats
meesterschap hebben ontwikkeld op het gebied
van het omgaan met jongeren, en pas in de tweede
plaats vakvrouw of vakman zijn op een bepaald
kennisgebied. Geleidelijk voltrekt zich een verschui-
ving van het overdrachtsmodel naar een participa-
tiemodel "(Participatief leren en onderwijzen, Im-
puls, april 2006, p. 132).

Het CEGO ontving heel veel financiéle steun van de
beleidsmakers- ook als Steunpunt zorgverbreding
en GOK(1991-2010). De invioed van Laevers en
CEGO op het kleuteronderwijs en op het ontwikke-
lingsplan voor het kleuteronderwijs van 1996 was
behoorlijk - ook al was er ook een grote afstand tus-
sen theorie en praktijk. Die invloed was ook het
gevolg van de steun vanuit de inspectie en vanuit
de kleuternormaalscholen.

Zelf nam ik vanaf 1976 het voortouw in het radicaal
afwijzen van de ontscholing en ontpedagogisering
in de visie van Laevers & CEGO. In Onderwijskrant
nr. 4 van 1978 wees ik al op het gevaar van de
nieuwe mythes “zoals de idee dat een niet voor-
gestructureerde en natuurlijke leersituatie steeds en
in alle omstandigheden, en voor alle leerlingen de
meest aangewezen methode is, de idee dat men de
hiérarchische relatie volledig uit de weg kan ruimen,
enz.” In Onderwijskrant nr. 139 in 2006 besteedde ik
nog eens een themanummer van 50 pagina’s aan
de visie van CEGO (zie www. onderwijskrant.be).

9 Ontscholing, constructivistisch en
competentiegericht onderwijs 1990 - ...

Vooral vanaf de jaren 1990 drong de ontscholende
en kennis-relativistische propaganda voor construc-
tivistisch en competentiegericht onderwijs door in
Vlaanderen. Heel wat onderwijskundigen propa-
geerden het constructivisme, de stelling dat de leer-
lingen zoveel mogelijk hun eigen kennis moeten
construeren en dat dus ook de cultuuroverdracht en
de klassieke vakinhouden niet zo belangrijk zijn.

Zo’n visie werd o.a. verwoord in de ‘Uitgangspunten
bij de eindtermen’ van 1996, in publicaties van DVO
-directeur Roger Standaert ... Standaert formuleer-
de de ontscholingsfilosofie en het kennisrelativisme
achter de eindtermen zo: “De reactie van de
‘onderwijswereld’ op de kennisexplosie is er een ge
-weest van die kennis niet meer op de voet te vol-
gen. *Moet je nog wel kunnen hoofdrekenen, met
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een calculator op zak? +lk zoek toch gewoon op
hoe ‘gedownloaded’ gespeld moet worden. *Waar-
om wordt weten wie Rubens was, hoger aangesla-
gen dan weten wie David Beckham is en ‘culture &
parlure bourgeoise (=AN) hoger dan ‘culture & par-
lure vulgaire’?” (In.  Nova et Vetera, september
2007). Dit kennisrelativisme en de constructivisti-
sche visie van deze belangrijke beleidsbepaler ston-
den ook centraal in de door Standaert en zijn DVO
geformuleerde ‘Uitgangspunten van de eindtermen -
1996 en ‘Uitgangspunten van de basiscompetenties
-1998 voor toekomstige leraren.”  Standaert en de
DVO drongen ook hun ontscholende visie op via
hun sterke invloed op de inspectiecriteria. Het con-
structivisme drong ook door in veel leerplannen van
1998, en iets later in memoranda van de topambte-
naren, in de VLOR-adviezen, in de hervormings-
plannen s.o. van de commissie Monard (2009) en
van minister Pascale Smet (2010), ...

Inspecteur-generaal Peter Michielsens poneerde in
1999: “In de 21ste eeuw zullen individuen vanaf de
jonge leeftiid hun eigen leerprocessen zelf sturen.
Geen enkele overheid, onderwijzer of professor zal
nog in staat zijn om dwingend anderen voor te
schrijven wat geleerd moet worden.” (Wat wil ik le-
ren op school?, Impuls, juni 1999, p. 381). Ook het
effectieve en efficiénte jaarklassensysteem moest
volgens Michielsens de helling op.

In het VLOR-rapport ‘Competentieontwikkelend on-
derwijs’ van 2008 pleiten de Vlaamse onderwijs-
kundigen Valcke, Dochy, Laevers, Standaert, Baert

. voluit voor constructivistisch & competentiege-
richt onderwijs. We lezen in de samenvattende bij-
drage dat zo'n aanpak “een antwoord biedt op de
viugge en ononderbroken kennisontwikkeling en
mede samenhangt met het nieuwe onderwijskundi-
ge paradigma van het constructivisme dat aan-
stuurt op zelfsturend, construerend, reflectief en
authentiek leren in contextgebonden en complexe
omgevingen. Een belangrijke component van het
competentieleren is dus zelf ontdekken en construe-
ren van de eigen kennis en vaardigheden: de leer-
lingen moeten alleen of in groep, inductief leerstof,
regels en vaardigheden ontdekken en zo hun
‘competenties’ construeren. Daarnaast wordt tel-
kens gewezen op het werken met authentieke en
relevante taken, problemen of contexten en op vaar-
digheidsonderwijs. Competentie-ontwikkelend on-
derwijs veronderstelt ook een hoge mate van zelfre-
gulerend vermogen. Er bestaan immers steeds
minder vaste referentiekaders en de levensloop is
veel minder voorspelbaar.”
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10 Antipedagogiek & ontscholing v Ranciére
gepropageerd door Leuvense pedagogen

Masschelein, Simons en co vanaf 2000

We kregen destijds even de indruk dat we in de
strijd tegen de ontscholing en het constructivisme
op de steun zouden kunnen rekenen van de Leu-
vense pedagogen van de vakgroep ‘Educatie en
Samenleving’ als Jan Masschelein & Maarten Si-
mons. Ze pakten de voorbije 20 jaar echter plots
uit met de radicaal ontscholende en antipedagogi-
sche visie van de Franse filosoof Jacques Rangiere
in zijn boek ‘De onwetende meester’ (1983). Ze ver-
taalden dit boek in 2003; het fungeert als cursusma-
teriaal voor toekomstige pedagogen en als inspira-
tiebron voor hun eigenzinnige derde weg.

Voor Rangiéere betekent cultuuroverdracht en aan-
dacht voor leerprestaties niets minder dan nefaste
beinvioeding en onderwerping van de leerlingen
aan de leerkrachten, de klassieke leerinhouden en
de kapitalistische noden. Op elke plek waar een
beroep wordt gedaan op de eigen kennis om ande-
ren te overtuigen, waar iets wordt uitgelegd, wordt
per definitie ingegaan tegen het idee van intellectue-
le gelijkheid en van vrijheid en zelfvorming. Als een
leraar instructie geeft, wordt een hiérarchische po-
sitie ingenomen, en komen emancipatie en gelijk-
heid in de verdrukking.”

SA Chambers interpreteerde de visie van Rangiéere
instemmend als “an utterly radical pedagogy cen-
tred around a ‘rejection of mastery of schoolmasters
conveying their knowing to their students, a peda-
gogy that completely reconceives all the central
elements of ‘schooling’, including teacher, student,
intelligence and knowledge (Chambers, SA, Jac-
ques Ranciére’s lesson on the lesson. Educational
Philosophy and Theory 45(6): 637—646. 2013: 639) .

Vanuit de visie van ontscholer Ranciére bestempel-
den Masschelein & Simons de bestrijders van de
ontscholing “traditionalisten die de leerkrachten en
leerlingen willen tam houden in dienst van de heer-
sende maatschappij’ (in: Apologie van de school,
2012). Ze beschreven onze 0O-ZON-campagne-
2007 minachtend als “zich bewegend binnen de
horizon van het doorgeschoten liberalisme en
marktdenken” (in: Ethische perspectieven, 2007, nr.
4.) Ze vonden ook dat we te veel aandacht beste-
den aan leerprestaties, talentontwikkeling & niveau-
bewaking. Ook het brede debat over het kennisre-
lativisme, bestempelden ze als misleidend.

De Leuvenaars namen in 2019-2021 ook afstand
van het regeerakkoord waarin het terugdraaien van
de ontscholing centraal staat- mede onder impuls
van Orhan Agirdag die onlangs ook al radicaal af-
stand nam van het rapport-Brinckman.
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11 Rapporten over toekomst Vlaams onderwijs
in 2014-2016: ontscholing centraal

In de context van het debat over de nieuwe eindter-
men laaide in 2014-2016 de neomanie weer op in
een zevental rapporten als De nieuwe school in
2030’, VLOR-advies-2015, rapport over het populis-
tische eindtermendebat Vanlerensbelang -2016 ...
die alle aanstuurden op een cultuuromslag. In het
VLOR-advies over de nieuwe eindtermen werd veel
heil verwacht van het zgn. ontwikkelend leren en
van de zgn. sleutelcompetenties voor de 21ste
eeuw. Het rapport ‘De Nieuwe school in 2030° op-
gesteld door kopstukken van het Departement On-
derwijs, VLOR & KBS uit 2014 schetst hoe een toe-
komstige school er in 2030 als leerpark zou moeten
uitzien. We lezen: “ Het Learning Park is een zowel
fysieke als virtuele plaats. Er is een grote variatie
aan open en gesloten ruimtes die uitnodigen tot ont-
moeting en dialoog. Op een gewone dag kunnen ze
gedurende enkele uren in een vaste leergroep b.v.
talen en wiskunde leren. Maar het grootste deel van
de dag zijn ze bezig met projecten binnen en buiten
de school waarin ze hun competenties actief ontwik-
kelen. De aanpak in een Learning Park probeert zo
goed mogelijk aan te sluiten bij deze verschillen (=
gepersonaliseerd leren). Echt aansluiten bij de di-
versiteit van leerlingen kan maar als ze ook zelf de
regie kunnen voeren.”

12 ZILL-visie kath.ond —2015 & GO!Poolstervisie

De ZILL-leerplanarchitecten van het katholiek on-
derwijs bestempelen hun visie als een cultuurom-
slag in de richting van ontwikkelend en constructi-
vistisch onderwijs: aandacht voor actief leren, ver-
antwoordelijkheid geven aan jongeren voor eigen
leerproces, contextueel leren, gepersonaliseerd le-
ren op maat van elk leerling. Het gaat bij ZILL ook
om een soort totaliteitsonderwijs als bij Decroly en
het leerplan 1936: “In een les over de tafels van
vermenigvuldiging moet men daar ook alle andere
leergebieden en leerdoelen bij betrekken.”

Ook het recente GO!-Poolsterplan kiest voor zelfre-
gulerend leren. We lezen: “Zelfregulerend leren
blijkt een van de meest wetenschappelijk onder-
bouwde praktijken om leerwinst te verhogen. De
lerende is dit proces verantwoordelijk voor het
deelnemen aan de lesactiviteiten, ervaringen en
kansen, en bepaalt stap voor stap mee het leerpro-
ces.

Zelfregulering verwijst naar een reeks specifieke
vaardigheden die leerlingen steeds beter toelaten
een eigen traject vorm te geven. Gepersonaliseerd
betekent dat leerlingen voldoende zelfregulerende
vaardigheden ontwikkelen, om hun leerproces en
het samen leren richting te geven. “
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Rapport-Brinckman van de commissie ‘Beter onderwijs’: ‘Naar de kern: de leerlingen en
hun leer-kracht’ bevestigt analyses & stellingen van 45 jaar Onderwijskrant

Woord vooraf

De voorbije 45 jaar formuleerden we met Onderwijs-
krant veel analyses over effectief onderwijs, ont-
scholing, aantasting van de kwaliteit, inclusief on-
derwijs & b.o., structuur van het s.o., lerarenoplei-
ding, taalonderwijs, kleuteronderwijs ... We stellen
met genoegen vast dat de meeste bevestigd wor-
den in het recente Brinckman-rapport van oktober
2021.

In nummer 199 publiceerden we al een aantal stel-
lingen en voorstellen uit dit rapport. In punt 1 vatten
we ze nog eens samen. In punt 2 bekijken we meer
uitvoerig de visie van de commissie op inclusief en
buitengewoon onderwijs. In punt 3 gaat het om
voorstellen voor de lerarenopleiding, o.a. kritieken
op de basiscompetenties voor toekomstige leraren
die aansluiten bij onze kritieken die we al in 1998
formuleerden. De commissie pleit ook voor het her-
invoeren van oefenscholen, die jammer genoeg in
1985 afgeschaft werden door het duo minister
Coens-kabinetschef Georges Monard.

1 Over aantasting effectief onderwijs, con-
structivisme , zittenblijven, belang discipline
en gezag, gedifferentieerde 1ste gr s.o. ...

“Al decennia wordt zelfontdekkend leren & construc-
tivistische aanpak als progressief voorgesteld. We-
tenschappelijk onderzoek én klaspraktijk toonden
aan dat klassieke aanpakken vaak beter werken.
Directe instructie is meest efficiénte aanpak. Dit be-
tekent geenszins enkel frontaal onderwijs.... Her-
nieuwde nadruk op goed presteren gaat niet ten
koste van welbevinden. (Commentaar: ook in verle-
den ging het trouwens om leraargestuurde instruc-
tie die het denken & meewerken van leerlingen acti-
veert, om interactief onderwijs, ook geleid-ontdek-
kend leren van b.v. eigenschappen van het geluid.
Ook een boeiend verhaal over b.v. wereldoorlogen
stimuleert de leerlingen om geconcentreerd en inle-
vend te luisteren.)

Verschuiving naar vaardigheden/vaardigheidsonder-
wijs (=kennisrelativisme) heeft geleid tot dramati-
sche val in de leerprestaties & tot toename van on-
gelijkheden. Er is meer aandacht nodig voor speci-
fieke kennis en vaardigheden.

Leerlinggecentreerd leren blijkt ook de ongelijkheid
te vergroten, terwijl ironisch genoeg het vaak inge-
zet wordt vanuit goedbedoelde sociale beweegrede-
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nen. Zo leer je b.v. sneller lezen e.d. op basis van
meer directe instructie.

Een rustige, veilige en overzichtelijke school- en
klasomgeving biedt de noodzakelijke voedingsbo-
dem voor de cognitieve, affectieve en sociale groei
van de leerlingen. Achtergrondgeruis verstoort de
aandacht. Het menselijk vermogen om te focussen
is immers begrensd. Structuur in het klasgebeuren
moet ertoe bijdragen dat er de nodige rust en orde
is wanneer leerlingen leren en werken. Om dat te
realiseren dient de leerkracht voor duidelijke en con-
sistente regels te zorgen die op een consequente
manier opgevolgd moeten worden. Leren stilzitten,
op tijd komen, zwijgen als iemand aan het woord is
of iemand laten uitpraten, je huistaak keurig maken
en op tijd inleveren: het zijn alle routines die het le-
ren gemakkelijker maken, voor de nodige rust zor-
gen en vooral ook de kwetsbare leerlingen tot steun
kunnen zijn.

Kwaliteitsvol kleuteronderwijs steunt op twee pijlers.
Het moet zowel affectief ontwikkelingsgericht als
cognitief ruimtelijk, cijfer- en taalgericht. Ook meer
schoolse vaardigheden moeten dus aangeleerd
worden: letterkennis, klankbewustzijn, cijfervaardig-
heid. ... De geschetste aanpak verschilt fundamen-
teel van de pedagogische keuze die de jongste de-
cennia steeds meer terrein won en die welbevinden
en welbehagen de absolute voorrang gaf. Er werd
van uitgegaan dat wanneer kinderen zich goed voe-
len, weinig weerstand ondervinden en gelukkig zijn,
dit hun prestaties ten goede zal komen.” (Com-
mentaar: hopelijk wordt hier in de nieuwe ontwikke-
lingsdoelen rekening mee gehouden. Vanaf 1977
namen we het voortouw in de strijd tegen het een-
zijdige ervaringsgericht en kindontwikkelend kleuter-
onderwijs van prof. Laevers en CEGO.)

Meer investeren in taalvaardigheid versterkt op ter-
mijn ook de arbeidsmarktkansen van alle leerlingen
in Vlaanderen. De eerste stap die een lezertje in het
leerplichtonderwijs doorloopt, is het technisch lezen.
Dit is van primordiaal belang en vormt de basis voor
de latere leescultuur Daarnaast is het nodig de leer-
tijd opnieuw te verhogen. Ook onderzoek toont aan
dat leesmotivatie/plezier veel meer een gevolg zijn
van leesvaardigheid dan omgekeerd. Vooruitzicht &
ervaring van een bepaalde vorm van meesterschap
zijn aantrekkelijk.

Onderwijs is in de eerste plaats een groepsgebeu-
ren. In klasverband met de leerkracht als sturende
instantie ondersteunen leerlingen elkaar in het leer-
proces. Daarom moet voorzichtig en selectief met
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de techniek van het differentiéren worden omge-
gaan.

In Vlaanderen wordt het nut van huiswerk regelma-
tig in vraag gesteld. Toch zijn er zeer goede argu-
menten om huiswerk als didactisch instrument in het
onderwijs een belangrijke plaats te blijven geven.
Onderzoek wijst uit dat het leereffect van huiswerk
reéel, betrouwbaar en voldoende groot is. Als je het
ook nog eens afweegt tegen de beperkte investe-
ring die het vergt, is huiswerk een zeer eenvoudige
en kostenbesparende interventie om leerprestaties
te bevorderen.

Een groot aantal studies wijzen uit dat het groepe-
ren van leerlingen s.o. in aparte klassen zeer bevor-
derlijk is voor de leerresultaten, zowel van de be-
gaafde als van de minder goed presterende leer-
lingen. Leerlingen van verschillende cognitieve ni-
veaus ook nog na het basisonderwijs systematisch
in dezelfde klassen zetten, moet dus vermeden wor-
den. (Commentaar: hier neemt het rapport afstand
van een brede/gemeenschappelijke 1ste graad s.o.,
een bevestiging van onze kruistocht vanaf 1991 te-
gen de invoering van een brede eerste graad.)

2 Over inclusief en buitengewoon onderwijs
“Elke Vlaamse leerling heeft recht op kwaliteitsvol
onderwijs binnen een rustige, veilige en vooral sti-
mulerende leeromgeving. De leraar krijgt de peda-
gogische en didactische vrijheid om een uitdagend
en doelgericht onderwijsaanbod te creéren met een
brede waaier aan leerinhouden, leerlingenactivitei-
ten en leermiddelen. Kinderen zijn verschillend in
aanleg en tempo. Daarnaast spelen bij sommigen
nog andere factoren die het leren beinvioeden. Via
de hefboom van het inclusief onderwijs wordt van
de school verwacht om rekening te houden met alle
vormen van diversiteit.

Niettegenstaande de verschillende leersnelheden
blijft naar school gaan een sociaal gebeuren. In
eenzelfde richting en jaar krijgen leerlingen eenzelf-
de curriculum aangeboden. De verschillen tussen
leerlingen enerzijds en het gemeenschappelijk
(sociaal) einddoel dat ze dienen te halen anderzijds,
creéren het spanningsveld waarop inclusief onder-
wijs een antwoord probeert te geven. De leerkracht
wordt uitgedaagd om binnen een klasgroep met
verschillende leersnelheden en omstandigheden
gelijke onderwijskansen te creéren zodat iedereen
het gemeenschappelijke curriculum haalt, bijvoor-
beeld via convergerende differentiatie.

Voor leerlingen voor wie de gemeenschappelijke
doelen niet haalbaar zijn, werd in 1970 het buiten-
gewoon onderwijs opgericht. Dit bleek in Vlaande-
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ren een groot succes dankzij de sterke omkadering
en vooral dankzij de grote professionaliteit en toe-
wijding van de leerkrachten. ... Na de goedkeuring
en ratificering van het VN-Verdrag/2006 inzake de
rechten van personen met een handicap werd in
2015 het M-decreet ingevoerd. Dit decreet onder-
steunde het inschrijfrecht van vrijwel alle leerlingen
in het reguliere onderwijs. Doorverwijzing naar het
buitengewoon onderwijs moest eerder uitzondering
worden. ledere leerling kreeg ‘recht op redelijke
aanpassingen’ om binnen het reguliere onderwijs
school te lopen. Het was de initiéle bedoeling om zo
de deur te openen voor meer inclusie in het regulie-
re onderwijs en het buitengewoon onderwijs af te
bouwen.

Deze accentverschuiving werd mee ondersteund
door de toegenomen individualisering, zowel in de
maatschappij als op school, waarbij ‘leren op maat
van de leerling’ meer en meer de norm werd. De
reguliere scholen kregen een inspanningsverplich-
ting om voor (meer) kinderen met een cognitieve en
lichamelijke beperking onderwijs afgestemd op hun
specifieke noden aan te bieden. De term ‘redelijke
aanpassingen’ creéerde onduidelijkheid waardoor
het M-decreet voor onvrede zorgde bij de leerkrach-
ten in het regulier onderwijs. ‘Op maat van ieder
kind’ kwam op gespannen voet te staan met het
sociale, gemeenschappelijke karakter van samen
naar een gemeenschappelijk einddoel toe te wer-
ken.

Ook in het buitengewoon onderwijs ontstond onrust
en vreesde men veel expertise te zien verloren
gaan. De verschuiving van leerlingen en personeel
zorgde voor bijkomende onzekerheid. ‘Leren op
maat’ had bovendien een aantal onbedoelde neven-
effecten. Zo werden de hoge verwachtingen voor
sommige (kwetsbare) leerlingen naar beneden bij-
gesteld. Op zoek naar passend onderwijs voelden
de leerkrachten ook de werkdruk toenemen. De te
grote (cognitieve) verschillen binnen een klasgroep
konden niet meer overbrugd worden via converge-
rende differentiatie.

Om uit de impasse te geraken en alle leerlingen
faire kansen te geven, werd het nieuw begeleidings-
decreet uitgewerkt, het Leersteundecreet (Concept-
nota decreet Leersteun/juni 2021). Deze concept-
nota moet bij het schrijven van dit rapport nog goed-
gekeurd worden door de Vlaamse regering, maar de
nuanceverschillen met het M-decreet lijken alvast
duidelijk. Wat overeind blijft, is het principe van de
waarde van inclusief onderwijs, namelijk zoveel mo-
gelijk leerlingen volwaardig laten participeren aan
het reguliere onderwijs via (een) brede basis- en
verhoogde zorg. Anderzijds is de toon van de nieu-
we conceptnota ook realistischer. Er wordt uitge-
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gaan van een gedeelde verantwoordelijkheid om
een kwaliteitsvolle ondersteuning in de leerlingenbe-
geleiding te voorzien, in het bijzonder voor leer-
lingen met een specifieke onderwijsbehoefte
(SOB). De centra voor leerlingenbegeleiding, de
begeleidingsdiensten en de nieuw op te richten
leersteuncentra krijgen een meer actieve ondersteu-
nende rol ten aanzien van de leerkracht in de klas.

Daarnaast houdt de conceptnota de deur naar het
buitengewoon onderwijs open. Deelname aan het
buitengewoon onderwijs blijft immers voor een aan-
tal kinderen met een heel specifieke onderwijsbe-
hoefte de beste optie voor kwaliteitsvol onderwijs.
Wat zeker is: in ieder onderwijstype moeten Kin-
deren kunnen rekenen op leerkrachten en ouders
die hoge verwachtingen koesteren voor hun groei-
mogelijkheden.

Misschien kan het M-decreet (Maatregelendecreet)
opgevolgd worden door het V-decreet, waarbij de
‘v’ staat voor Veerkracht en Verwachting? Hieron-
der zijn vier adviezen samengebracht om dit V-
decreet mee gestalte te geven en te verfijnen. De
commissie vindt de nieuwe conceptnota een goede
weg naar realistisch inclusief onderwijs. Sommige
adviezen zijn in meer of mindere mate herkenbaar
in het ontwerp van het nieuwe Leersteundecreet,
andere kunnen een aanvulling zijn

Duidelijk communiceren over de doelstelling en
haalbaarheid van inclusief onderwijs

Er is nog teveel onduidelijkheid over de definitie van
inclusief onderwijs. In de geest van het VN-Verdrag
wordt door sommigen nog gepleit voor een radicale
inclusie (Unia 2016). Hoge verwachtingen stellen is
belangrijk, ook voor kinderen met een beperking.
Even belangrijk is evenwel de vraag in welke setting
deze verwachtingen het best ingelost kunnen wor-
den. Praktijkmensen kiezen soms voor een gema-
tigde en meer realistische vorm van inclusie.

Bij het scherpstellen van de doelstelling van inclu-
sief onderwijs is het belangrijk om niet alleen te
vertrekken vanuit de wens van de ouders of de
haalbaarheid binnen de school, maar - in de eerste
plaats - vanuit het belang van het kind. Welk onder-
wijstype heeft een specifiek kind nodig om zowel
cognitief, sociaal als affectief te groeien? Dit vertrek-
punt ligt in de lijn van het artikel 7 punt 2 van het
VN-Verdrag: “Bij alle beslissingen betreffende kin-
deren met een handicap vormt het belang van het
kind de eerste overweging”. Anders gezegd: kan
een leerling , eventueel mits specifieke, maar wel
realistische ondersteuning het gemeenschappelijke
curriculum op een reguliere school aan? Of is hij/zij
eerder gebaat met de (tijdelijke) ondersteuning in de
kleinschalige (veilige en overzichtelijke), gespeciali-
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seerde, (paramedische) leeromgeving van het bui-
tengewoon onderwijs?

De eventuele overstap naar het buitengewoon on-
derwijs moet goed onderbouwd worden en mag niet
licht gebeuren. Tegelijk mag niet gewacht worden
tot het kind totaal vastloopt in het regulier onderwijs.
De overstap naar het bo moet gezien worden als
een positieve keuze die meer in plaats van minder
ontwikkelingskansen biedt. De keuze voor (of tegen)
de uitbouw van een sterk buitengewoon onderwijs
mag ook niet ingegeven worden door een marktge-
dreven kosten-batenafweging. leder kind met speci-
fieke onderwijsbehoeften heeft recht op groeimoge-
lijkheden omdat het in het DNA van de mens zit om
bij te leren.

Het uitgangspunt is dan ook dat ieder kind met spe-
cifieke noden recht heeft op realistisch inclusief on-
derwijs, maar een plicht tot radicale inclusie is een
utopie. Soms is het bo als gespecialiseerde onder-
wijsvorm (al dan niet tijdelijk) nu eenmaal de beste
oplossing. Zoals we ook al elders stelden, levert het
buitengewoon onderwijs niet enkel de nodige exper-
tise, het biedt de betrokken leerlingen ook de kans
om samen gemeenschappelijke doelen te halen
waardoor het zelfvertrouwen groeit. Soms bloeien
kinderen in het buitengewoon onderwijs open om-
dat ze zich opgenomen voelen in een groep waar
iedereen gelijkaardige uitdagingen kent.

Erken het buitengewoon onderwijs als
gespecialiseerd onderwijs

Soms creéert een doorverwijzing door het zorgteam
(basisonderwijs) of de klassenraad (secundair on-
derwijs) naar het buitengewoon onderwijs de beste
groeikansen. Samen met het kind, de ouders, het
CLB en de toekomstige leerondersteuners moet
dan gezocht worden naar wat in de praktijk echt
werkt. De groeimogelijkheden van het kind moeten
hierbij centraal staan, niet de eventuele onzekerheid
van de ouders over een mogelijke overstap. Ook
hier moet de school voldoende hoge verwachtingen
blijven stellen. Een eventuele doorverwijzing moet
degelijk onderbouwd worden zodat de ouders over-
tuigd zijn van de voordelen ervan.

Voor sommige leerlingen blijft het b.o. immers de
beste plaats om zich te ontwikkelen. Hierop mag
geen taboe rusten. Bovendien mag dit type onder-
wijs niet gepercipieerd worden als ‘pechstrook’ voor
leerlingen die niet meekunnen in het regulier onder-
wijs. Het gaat hier over volwaardig onderwijs, enkel
met een andere snelheid en met andere doelen.
Hiertoe moet dit type onderwijs op voldoende onder-
steuning kunnen rekenen om het verder uit te bou-
wen (in plaats van het af te bouwen).
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Om leerlingen met leer- en emotionele problemen
een vlotte overgang te kunnen bieden tussen beide
types van onderwijs, moet er een grotere samen-
werking tot stand komen tussen het regulier en bui-
tengewoon onderwijs. Onbekend maakt immers
onbemind. Er moeten mogelijkheden gecreéerd
worden zodat leerlingen ook tijdelijk de overstap
kunnen maken naar een ander type onderwijs en dit
in beide richtingen. Er moeten ook voldoende kan-
sen zijn tot wederzijds overleg tussen het regulier
en buitengewoon onderwijs. Een eerste aanzet hier-
toe is werk maken van een heldere omschrijving
van de gewenste beginsituatie bij de start van 1 B
in het secundair onderwijs. Dit is zowel voor het re-
gulier als voor het buitengewoon onderwijs belang-
rijk.

4 Kritiek op basiscompetenties lerarenoplei-
ding-1998 & belang van oefenscholen

Invoeren van vernieuwde basiscompetenties met
juiste accenten tijdens de lerarenopleiding

“De curricula van de lerarenopleiding zijn gebaseerd
op tien decretaal vastgelegde basiscompetenties.
Ze worden beschreven in tien functionele gehelen
en een aantal attitudes die normerend zijn voor de
Vlaamse lerarenopleidingen. ‘De basiscompetenties
voor leraren geven aan welke eisen het onderwijs
en de maatschappij stellen aan pas afgestudeerde
leraren. Ze zijn zowel een referentiekader voor de
curriculumontwikkeling van de lerarenopleidingen
als een individueel toetsingskader voor elke student
in de lerarenopleiding’ (Besluit van de Vlaamse Re-
gering betreffende de basiscompetenties van de
leraren, 2018). (De eerste versie van decreet basis-
competenties verscheen in 1998, en een eerste ont-
werp al in 1992).

De commissie stelt een aantal problemen vast bij
de huidige basiscompetenties. Sommige ervan be-
horen tot de kern van het leraarschap - met name
vakkennis en onderwijskundig vakmanschap - ande-
re hebben meer te maken met de context (ouders,
samenleving). Ze dekken weliswaar het gehele
speelveld van het lerarenberoep, maar ze suggere-
ren dat alle tien functionele gehelen eenzelfde ge-
wicht, belang en haalbaarheid hebben doorheen de
loopbaan van de leraar. Dat is niet zo. Ervaring leert
dat domeininhoudelijke kennis en het didactisch
handelen van de leraar cruciaal zijn. We merken
echter dat van de 44 items in de tien functionele
gehelen slechts vijf onderdelen betrekking hebben
op de vakinhoudelijke kennis van de leraar en het
aanleren van kennis en vaardigheden aan de leer-
lingen. Ook in de tien aanvullende attitudes wordt
weinig nadruk gelegd op die vakinhoudelijke kennis.

We stellen voor om de basiscompetenties van de
leraar te herwerken en aan te passen rekening
houdend met het relatieve belang van elke compo-
nent bij het uitoefenen van succesvol leraarschap.
De curriculumroute gebaseerd op het ITT, ECF en
NPQ-framework uit het Verenigd Koninkrijk kan
hierin hierin misschien mee opgenomen worden, cf.
volgend advies.

De oefenschool: terug van weggeweest

Om dit complex proces van leraren opleiden opti-
maal te laten verlopen en om docenten, aspirant-
leraren en ervaren leerkrachten met elkaar in con-
tact te brengen, strekt het tot aanbeveling dat de
lerarenopleidingen samenwerken met daartoe aan-
geduide basis- en secundaire scholen in de omge-
ving van de hogeschool of universiteit. In deze oe-
fenscholen kunnen modellessen gevolgd en stage-
lessen gegeven worden onder begeleiding van ex-
pertleerkrachten. Omgekeerd kunnen deze expert-
leerkrachten zelf mee lesgeven als (deeltijds) do-
cent in de lerarenopleiding. Op die manier ontstaat
een kruisbestuiving en kan de expertleerkracht de
leerkracht in opleiding sterker opvolgen. Het is in
dat opzicht uitstekend nieuws dat de Vlaamse rege-
ring werkt aan partnerschappen om de verbinding
tussen praktijk en theorie te versterken, onder meer
door de oprichting van oefenscholen voor de be-
roepspraktijk. (Commentaar: daarom precies protes-
teerde ik in 1985 tegen de afschaffing van de oefen-
scholen door het duo Coens-Monard.)

Een ander voorbeeld is de oproep voor pilootpro-
jecten ter versterking van de lerarenopleidingen, in
nauwe relatie met actoren die instaan voor het ver-
dere professionele continuiim van de leraar. Sterke
en wederzijds voordelige partnerschappen tussen
scholen en lerarenopleidingen dragen bij tot een
effectievere begeleiding van kandidaat-leraren en
tot de ontwikkeling van vaardigheden voor expertle-
raren.

Strijd tegen de constructivistische aanpak op-
gelegd in decreet ‘basiscompetenties’

Zelf waarschuwden we al in 1992, 30 jaar geleden,
bij het verschijnen van de eerste ontwerptekst over
de basiscompetenties. |k stelde dat het werken
vanuit enkele vage basiscompetenties gekoppeld
aan een onderwaardering van kennis en theorie,
samen met een competentiegerichte, studentgecen-
treerde & constructivistische methodiek tot een ni-
veaudaling zou leiden.

In de uitgangspunten bij het decreet over de basis-
competenties (1998) legden de beleidsmakers ook
een competentiegerichte & constructivistische aan-
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pak op. DVO-directeur Roger Standaert en de DVO
poneerden: “Bij het formuleren van het beroepspro-
fiel en de basiscompetenties is uitgegaan van een
optimistische visie op leren en ontwikkeling, vertrek-
kend van de groeikracht van kinderen. Onderwijs-
leer- situaties moeten beantwoorden aan de per-
soonlijke leer- en ontwikkelingsbehoeften. Kennis
staat minder centraal. De nadruk ligt op probleem-
oplossende inzichten en vaardigheden. Leren moet
tevens opgevat worden als een actief en construc-
tief proces.” Dit alles werd verder verduidelijkt door
de beschrijving van een aantal verschuivingen als
“voorrang voor vaardigheden t.o.v. kennis, minder
vakgericht, minder cognitief en minder sequentieel
leren.

In een bijdrage van 2001 formuleerden we met en-
kele Torhoutse pedagogen een reeks analoge be-
zwaren: We schreven o.a.: “In het decreet ‘Basis-
competenties’ staat de centrale leertaak en de ver-
eiste basiskennis van de leraar al te weinig cen-
traal. Veel van de basiscompetenties klinken verder
evident en vaag (bv. beschikken over de inhoudelij-
ke kennis van de leerdomeinen), en een aantal kun-
nen o.i. ook pas blijken na voldoende ervaring in de
praktijk en/of hangen niet in de eerste plaats van de
opleiding af.. Een lijst met vage basiscompetenties
biedt ook al te weinig houvast om er een curriculum
op te baseren” (Vage basiscompetenties als ideale
basis voor de lerarenopleiding van de 21ste eeuw?,
in: Onderwijskrant, maart 2001).

We betreurden dat ook onderwijskundigen en uni-
versitaire lerarenopleiders dweepten met de visie in
het decreet ‘basiscompetenties. De professoren
Aelterman, Daems, Van Petegem en Engels stelden
stelden dat het decreet basiscompetenties ‘“terecht
de nadruk legt op een constructief en actief leren
dat uitgaat van de ervaringen van de student (in:
‘Naar een beroepsstandaard voor lerarenopleiders’
T.0.R.B., 1999-2000/4). Antonia Aelterman schreef
ook: "Vanuit een emancipatorische visie ligt in het
decreet de nadruk op de leerkracht als begeleider
van het leerproces. Het recht op inspraak van de
leerlingen houdt bv. in dat de leerling moet kunnen
participeren in het samenstellen van lessen. Een
pleidooi voor een open curriculum waarin de schot-
ten tussen de verschillende opleidingsonderdelen
vervagen, waarin de zelfsturing door de studenten
belangrijker wordt (in: De rol van de lerarenopleidin-
gen in het ontwikkelen van de rol van de leerkracht
als opvoeder, Impuls 2002, nr.3).

De topambtenaren Georges Monard, Jan Adé en
Roger Standaert verordenden in 2000 dat de oplei-
dingen zo vlug mogelijk de basiscompetenties en
de onderwijsvisie in de tekst ‘Uitgangspunten bij de
basiscompetenties’ moesten vertalen in nieuwe op-
leidingsprofielen en nieuwe curricula. Vertrekken
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dus van de basiscompetenties en daaruit de leer-
en kennisinhouden afleiden. Dit moest volgens Mo-
nard, Standaert en Adé leiden tot een opleiding die
totaal afweek van de opleidingen-oude stijl van voor
de nieuwe competentiebijbel.

Roger Standaert, Georges Monard & Jan Adé po-
neerden ook: De klemtoon ligt voortaan in alle dui-
delijkheid op de vaardigheden. Eerst stelt men de
lijst met vaardigheden vast, en dan pas gaat men op
zoek naar de kennis en de attitudes die vereist zijn
om de vaardigheden te kunnen uitvoeren” (Rapport
van de stuurgroep, 2002, p. 11). De doorlichtings-
rapporten (Regentaat: 1999 & Normaalschool 1995)
waren volgens minister Marleen Vanderpoorten,
Georges Monard ... niet langer relevant, omdat die
zogezegd sloegen op het pre-competentietijdvak.
We hadden ander onderwijs nodig (voor de 21ste
eeuw) en dus ook anders opgeleide leraren. Enkele
lerarenopleidingen maakten in de late jaren negen-
tig openlijk propaganda met hun totaal nieuwe com-
petentiegerichte & constructivistische aanpak. Twee
stelden zelfs dat er op hun school nog heel weinig
les gegeven werd en dat hun evaluatiesysteem
voortaan vooral gebaseerd was op portfolio e.d.

Met Onderwijskrant namen we het voortouw in het
verzet tegen de filosofie van de basiscompetenties.
Redactieleden-lerarenopleiders probeerden in hun
opleiding zoveel mogelijk afstand te nemen van de
competentiegerichte/constructivistische aanpak - in
de betekenis van het curriculum opbouwen vanuit
de basiscompetenties, weinig lesuren en weinig in-
teractieve lessen, overwegend zelfstandig en pro-
bleemgestuurd leren, afstemming op de individuele
vragen, probleemstellingen en belangsteling van de
studenten. Wat jongere docenten die in hun univer-
sitaire opleiding warm gemaakt werden voor de
competentiegerichte en constructivistische aanpak,
namen er soms minder afstand van. Dit leidde/leidt
ook tot discussies onder docenten.

In Nederland kwam er veel kritiek op de lerarenop-
leidingen. Voor Vlaanderen is er o.i. dringend een
valuatie nodig van de stand van zaken. Vermoede-
lijk zijn er grote verschillen tussen de opleidingen.
Bepaalde opleidingen lijken zich ook te herpakken.

5 Besluit

We stellen met genoegen vast dat de analyses in
het rapport-Brinckman over de aantasting van de
kwaliteit van het onderwijs en de voorstellen voor
‘beter onderwijs’ in sterke mate overeenstemmen
met deze die we de voorbije 45 jaar in Onderwijs-
krant formuleerden. We denken dat de tegenwind
vanuit Onderwijskrant een belangrijk bijdrage lever-
de in het opdagen van de recente nieuwe wind.
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