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voorwoord

voorwoord

De ambitie van Nederland om een kennissamenleving te zijn, staat hoog op de
beleidsagenda. De vormgeving van een kennissamenleving onttrekt zich echter
voor een belangrijk deel aan de overheid. De rol van de overheid ligt vooral in het
doen vervullen van basisvoorwaarden opdat Nederland zo goed mogelijk geposi-
tioneerd wordt in de mondiale kennissamenleving. Een van die basisvoorwaar-
den is goed onderwijs. Allerlei specifieke acties op kennisgebied hebben, zo is de
logische lijn van redenering in het wrr-rapport ‘Van oude en nieuwe kennis’,
nauwelijks zin als tegelijkertijd de kwaliteit van het onderwijs verkruimelt. Om
de gevolgen van ict voor het onderwijs goed in kaart te brengen heeft de wrr
een tweetal studies laten verrichten. Deze worden hier gebundeld weergegeven.
In het kader van het wrr-rapport wordt tevens een andere voorstudie uitge-
bracht, getiteld ‘De publieke dimensie van kennis’.  

De eerste studie van het Maastricht McLuhan Institute richt zich op de gevolgen
van de digitale revolutie voor het Hoger Onderwijs en de Beroeps- en Volwas-
seneducatie in Nederland. De inzet van ict wordt daar bekeken in het licht van
nieuwe onderwijskundige inzichten die erop duiden dat informatierijke omge-
vingen met veel interactiemogelijkheden het leren positief beïnvloeden. In de
tweede studie, van het sco-Kohnstamm Instituut, wordt een stand van zaken
gegeven van het beleid en de praktijk van ict in het basisonderwijs. Daarbij
wordt een overzicht gegeven van vijf jaar ervaringen met het Amsterdamse
ciao-project. Het geheel wordt geplaatst in een beschrijving van de introductie
van ict als socio-technisch proces.

Beide studies hebben een belangrijke rol gespeeld bij de totstandkoming van het
wrr-rapport ‘Van oude en nieuwe kennis’. Om het gedetailleerde materiaal ter
beschikking te stellen aan een brede kring van belangstellenden in het onderwijs
en het beleid, publiceert de raad beide studies in de serie Voorstudies en Achter-
gronden.

prof.mr. M. Scheltema
voorzitter wrr
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leren voor het leven

1 inleiding

Leren is een interactieproces tussen individu en omgeving dat een leven lang
voortgaat. Tijdens dat leerproces worden nieuwe mogelijkheden uitgeprobeerd
en worden voortdurend keuzes gemaakt ten aanzien van wat wel en niet behou-
den wordt. De twee belangrijkste variabelen in het proces zijn het lerende indivi-
du en de leeromgeving. Voor het lerende individu draagt het leren bij aan de vor-
ming van de sociale identiteit waarin het individu zichzelf als uniek en waardevol
individu ten opzichte van anderen kan herkennen. De leeromgeving zal tijdens
het proces steeds veranderen, afhankelijk van leeftijd en maatschappelijk func-
tioneren.

Een klassieke leerroute zou als volgt kunnen worden omschreven. In de eerste
levensjaren wordt de taal geleerd en daarmee de mogelijkheid geschapen voor
communicatie en interactie met de omgeving. Tijdens het basis- en voortgezet
onderwijs ontstaat begrip van de complexe en snel veranderende cultuur en
maatschappij, worden vaardigheden aangeleerd om daarin te functioneren en
wordt het zelfstandig denken ontwikkeld. Daarna volgt een verdere individuele
ontwikkeling via het beroepsonderwijs, het hoger onderwijs of via andere ont-
plooiingsmogelijkheden. Na het doorlopen van dit traject, dat in meerdere of
mindere mate binnen het geïnstitutionaliseerde onderwijs verloopt, zal tijdens
het maatschappelijk functioneren continu verder worden geleerd via het opdoen
van ervaring en via bij- of omscholing. Het geïnstitutionaliseerde onderwijs biedt
dus ondersteuning tijdens bepaalde fases binnen het leerproces; deze liggen
meestal, maar niet altijd, in de jeugd en in de jongvolwassen leeftijdsfase. 

In het verleden waren de sociale systemen waarin het individu opgroeide en
functioneerde vrij stabiel; ze veranderden meestal schoksgewijs onder invloed
van dwingende exogene factoren. In de huidige tijd lijkt, mede dankzij de inter-
nationalisering en informatisering, de meest stabiele factor voortdurende veran-
dering te zijn. Het vrij stabiele systeem verandert dus in een systeem waarin ver-
andering continu en intrinsiek aanwezig is. In deze complexe sociale omgeving
moet het individu in interactie met die omgeving zijn eigen weg vinden. Het
onderwijssysteem moet mensen daarom leren denken en leren om zichzelf te
sturen (Tramper en van Dam-Mieras 1998; de Wolf 2000). Waar het onderwijs in
het verleden in een stabieler sociaal systeem in zekere mate éénvormig kon zijn,
moet de leeromgeving nu dynamisch zijn en zo veel mogelijk recht doen aan
ieder afzonderlijk individu. Het onderwijsstelsel zal hiertoe rekening moeten
houden met een grote verscheidenheid in aanleg, sociale, economische en cultu-
rele achtergronden. Terwijl het aantal lerenden stijgt, zal het grootschalige dus
moeten worden getransformeerd naar klein, sociaal herkenbaar en individueel
gericht.

Dat ict een plaats in de samenleving heeft verworden staat niet ter discussie, de
vraag is hoe gaan we er op zinvolle wijze mee om, met name binnen het geïnsti-
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tutionaliseerde onderwijs. Het gaat daarbij om het begrijpen van de invloed van
ict op onze snel veranderende complexe cultuur en maatschappij, om de ont-
wikkeling van vaardigheden om binnen cultuur en maatschappij ict te gebrui-
ken, en om de invloed van ict op het omgaan met informatie en de ontwikkeling
van kennis. Het zoeken, ordenen, bewerken en opslaan van informatie kan door
ict heel effectief worden ondersteund, maar het daaruit voort laten komen van
kennis gebeurt door denken, iets dat de mens zelf moet blijven doen.

Binnen het onderwijs biedt ict de mogelijkheid de leerstof gedifferentieerd aan
te bieden, een van de lastigste opgaven waar het onderwijs voor staat. Het onder-
wijs moet dus zelf leren hoe ict binnen het leerproces kan worden gebruikt. Voor
het onderwijssysteem geldt daarbij, net als voor het individu, dat leren gebeurt
via uitproberen van nieuwe mogelijkheden in voortdurende interactie met de
sociale omgeving en dat voortdurend moet worden gekozen wat wel en niet
behouden wordt. Deze voorstudie geeft een blik op het leerproces dat thans bin-
nen het Nederlandse onderwijssysteem voltrekt. 

2 een ver anderende omgeving

Onder invloed van de onderling nauw verweven fenomenen informatisering en
internationalisering ontstaat een samenleving waarin de eisen die aan mensen
worden gesteld vrij snel evolueren. Oude beroepen veranderen van inhoud en er
komen nieuwe beroepen bij. Binnen sommige functies wordt menselijke arbeids-
kracht (voor een deel) vervangen door ict-toepassingen terwijl in andere func-
ties het belang van menselijke creativiteit als complement van ict-toepassingen
juist toeneemt (Webbink en Paape 1997; Trommel 1999; Grip 2000; roa 1999;
wrr 2000). In het algemeen zullen daarbij, met uitzondering van enkele ict-
beroepen, slechts in beperkte mate computervaardigheden vereist zijn. De mees-
te mensen kunnen volstaan met een zekere basiskennis op ict-gebied maar moe-
ten wel in staat zijn met informatie om te gaan. Verder moeten ze beschikken
over goede sociale vaardigheden, zowel op het normatieve als het communicatie-
ve vlak, over invoelend vermogen en over het vermogen binnen teams te werken. 

Het is echter niet alleen zo dat onder invloed van informatisering en internatio-
nalisering de aard van de vereiste kwalificaties verandert; ook het tempo waarin
dit gebeurt lijkt toe te nemen. Het up-to-date houden van kennis en vaardighe-
den, iets dat altijd al belangrijk is geweest, vraagt daarom meer expliciet aan-
dacht.

Een karakteristieke eigenschap van kennis is dat deze tijdens het gebruik ervan
voortdurend verandert op een manier die afhankelijk is van de mensen die de
kennis gebruiken en de context waarin kennis wordt toegepast; een voortdurend
vertaalproces dus. Daarom is naast kennisontwikkeling via specifiek daarop
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gericht onderzoek ook kennisontwikkeling door het omgaan met kennis in de
samenleving van belang. Fundamenteel onderzoek, toepassingsgericht onder-
zoek, de menselijke gave om ‘toevallig’ waardevolle dingen te ontdekken (‘seren-
dipity’), sociale en economische innovaties, de implementatie daarvan en com-
municatie spelen daarbij allemaal een rol. Kennis evolueert dus voortdurend,
maatschappelijke ontwikkelingen vormen daarbij de selectiedruk. Investeren in
kennis betekent daarom niet alleen investeren in fundamenteel en toepassingsge-
richt onderzoek en in het participeren in internationale onderzoeksnetwerken,
het betekent evenzeer investeren in de infrastructuur die het overdragen en ver-
talen van kennis naar specifieke doelgroepen en contexten faciliteert. De waarde
van kennis voor de samenleving komt immers veelal pas tot expressie komt als
deze leidt tot menselijk handelen. Het voorbereiden van mensen op het functio-
neren in de samenleving vindt in verschillende sociale verbanden plaats, onder
andere in het onderwijs. Met name vanuit emancipatoir oogpunt is een goede
opleiding binnen het geïnstitutionaliseerd onderwijs van cruciaal belang.

De overheid is verantwoordelijk voor het onderwijsbestel als geheel, voor de
kwaliteitsbewaking en voor een herkenbare positionering ervan. Verder draagt de
overheid zorg voor de toegankelijkheid van het onderwijs, voor de sociaal-cultu-
rele functie van het onderwijs, voor het opleiden van voldoende personen voor
de arbeidsmarkt en ziet toe op een doelmatige besteding van publieke middelen.
Sinds 1981 voert de overheid ook een bewust stimuleringsbeleid op het gebied
van het gebruik van ict innen het onderwijs (Dodde 1995; Huijsmans en de
Vijlder 1999; ser 1999; Ministerie van oc&w 1997, 1999, 2000a,b, 2001;
wrr 2000). 

3 onderwijs:  scheppen van condities om te
leren

Onderwijs zou kunnen worden omschreven als een geïnstitutionaliseerd proces
gericht op het realiseren van vooraf vastgestelde leerdoelen voor omschreven
doelgroepen. De leerdoelen weerspiegelen de doelstellingen van het onderwijs en
omvatten sociale, culturele en economische componenten. De doelgroepen kun-
nen in grote lijnen worden ingedeeld naar leeftijd en opleidings- of ontwikke-
lingsniveau. 

Binnen het onderwijs wordt geprobeerd een context te bieden die het leerproces
van individuen ondersteunt. Uitgaande van leertheoretische concepten wordt
geprobeerd een set van maatregelen en condities te creëren die het leerproces van
de lerende optimaal faciliteren (Dodde 1995; Boekaerts 1995; de Wolf 2000).
De leeromgeving wordt dus doelgericht ontworpen, de leerstof wordt gestructu-
reerd en het leerproces wordt begeleid en beoordeeld. Als het naast het verkrijgen
van kennis belangrijker wordt competenties te ontwikkelen om in de samen-
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leving te functioneren, zal dit tot uitdrukking moeten komen in het didactisch
ontwerp van de leeromgeving. In vergelijking met het traditionele, kennisgerich-
te onderwijs ligt bij competentiegericht onderwijs het accent veel meer op de rol-
len, taken en problemen die een afgestudeerde moet kunnen vervullen, uitvoe-
ren en oplossen (Kerka 1997; Lynch 1997; van Petegem et al. 1999; Jochems en
Gerrissen 2000; Mathijsen 2000; van Loo en Semeijn 2000). 

Competentieontwikkeling kan bereikt worden door meer nadruk te leggen op
een actief, geïndividualiseerd leerproces binnen een rijke en complexe leeromge-
ving. Deze leeromgeving kan binnen de onderwijsinstelling worden vormgege-
ven, maar kan ook in de praktijk worden gepositioneerd.
Door bezig te zijn met authentieke taken produceert de lerende een mentaal
model, een perceptie van de werkelijkheid. Zulke modellen kunnen worden
gebruikt om de ‘echte’ wereld te verkennen, om te verklaren, te voorspellen en
conclusies te trekken. De geldigheid van zulke mentale modellen wordt voortdu-
rend getoetst aan nieuwe ervaringen opgedaan tijdens interactie met de fysieke
en sociale omgeving. In de sociale omgeving komen meningen tot stand tijdens
interacties met andere mensen die elk weer hun eigen perspectief op de werke-
lijkheid hebben. Een authentieke leeromgeving biedt niet alleen de mogelijkheid
tot interactie met de fysieke en sociale omgeving, maar ondersteunt ook de oriën-
tatie op praktijkproblemen. Probleemoriëntatie tijdens het leerproces draagt bij
aan het bouwen van een brug tussen kennisontwikkeling en kennistoepassing
(Kreijns et al. 2002).  

Wat een optimale leeromgeving is, wordt bepaald door onderwijsdoelstelling en
doelgroep.Voor het funderend en basisonderwijs geldt dat leerlingen niet alleen
goed moeten leren lezen, schrijven en rekenen, maar dat ook een basis moet wor-
den gelegd voor sociale vaardigheden zoals het kunnen overleggen en samenwer-
ken met anderen, het analyseren en oplossen van problemen en het vermogen tot
kritisch nadenken. Het geïnstitutionaliseerde leerproces van leerlingen speelt
zich nog grotendeels binnen de onderwijsinstellingen af, al is interactie met de
maatschappelijke omgeving natuurlijk van belang. De fase die aansluit op het
basis- en voortgezet onderwijs, het hoger onderwijs en het beroepsonderwijs,
heeft naast een sociaal-culturele functie met name ook een functie in het voorbe-
reiden van de lerende op de arbeidsmarkt. Het ‘binnenhalen’ van de externe
omgeving in de leeromgeving wordt daar nog belangrijker.
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4 ict in het onderwijs:  instrumenten om te
leren

ict-instrumenten bieden mogelijkheden om het leren te ondersteunen; de com-
plementariteit tussen menselijke creativiteit en ict-instrumenten is daarbij van
vitaal belang. Voor een effectief gebruik van ict-instrumenten in het leerproces
is het belangrijk een onderwijstheoretisch vertrekpunt te kiezen. Er moet dus
worden nagedacht over een mogelijk gebruik van ict-instrumenten binnen leer-
omgevingen. Het kan daarbij zowel gaan om het structureren van leerinhouden
als om het actief ondersteunen van sociale interactie binnen leeromgevingen
(Mioduser en Nachmias 1999; Pilot et al. 1999; Koper et al. 2000). Het digitaal
beschikbaar maken van cursusinhouden is weliswaar kostbaar en tijdrovend,
maar goed realiseerbaar; het bieden van een ict-gemedieerd alternatief voor
ondersteunende interacties in leeromgevingen staat nog in de kinderschoenen. 

Om een ondersteunende functie van ict-instrumenten bij de sociale component
binnen de leeromgeving te bereiken moeten de voorwaarden voor samenwerking
expliciet deel uitmaken van het didactisch ontwerp van de elektronische leerom-
geving. Elektronisch ondersteund teamwork vereist, net als face-to-face team-
work, het ontwikkelen van vertrouwen tussen teamleden en een actieve betrok-
kenheid van de teamleden bij gezamenlijke activiteiten. Een sociale interactie-
component in processen van samenwerkend leren gaat uit van interactiviteit
tussen alle groepsleden en deze interactiviteit omvat zowel ongedwongen
gesprekken als taakgeoriënteerde discussies. Die sociale interactie moet bewust
worden ingebouwd en er moeten methoden worden ontwikkeld om deze aan te
moedigen, te instrumenteren en te faciliteren. De faalkansen liggen daarbij eer-
der op het sociale vlak dan op het technische (Van der Veen 2001; Kreijns en
Bitter-Rijpkema 2001; Kreijns et al. 2002).

Het (her)ontwerpen van leeromgevingen kan vergaande consequenties hebben
voor zowel de lerende als de docerende. Inzet van ict-instrumenten binnen de
leeromgeving vereist zowel in de fase van het ontwerp als in de fase van het
gebruik, de inzet van technologie. Het ontwikkelen van leeromgevingen wordt
hierdoor een kwestie van teamwork. In het ontwikkelteam moeten didactische
kennis, technologische kennis, vakinhoudelijke kennis en kennis van de onder-
wijspraktijk samen komen. Verder is, zowel in de fase van het ontwerpen als in
de fase van het gebruiken, interactie tussen ontwerpers van leeromgevingen en
gebruikers van leeromgevingen noodzakelijk. Tijdens de ontwerpfase moeten
kennis en ervaring uit de onderwijspraktijk beschikbaar zijn voor de ontwerpers
en in latere fasen moeten de ervaringen van gebruikers worden benut bij het ver-
beteren van het ontwerp. Het monitoren en evaleren van praktijkervaringen
dient systematisch te worden opgezet, evenals de terugkoppeling van praktijk-
resultaten naar het onderwijskundig onderzoeksveld. Maar niet alleen het ont-
werpen van leeromgevingen is een kwestie van teamwork, ook het gebruiken van
ict-ondersteunde leeromgevingen in de onderwijspraktijk vraagt om samen-
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werking tussen vakinhoudelijk georiënteerde docenten en meer technologisch
georiënteerde personen. Dit laatste om te voorkomen dat de ict-infrastructuur
blokkerend in plaats van faciliterend wordt.

5 lerend onderwijs

Deze voorstudie biedt een momentopname van het leerproces op het gebied van
ict-gebruik binnen het onderwijs dat zich momenteel in Nederland voltrekt. De
studie van Sligte en Meijer beschrijft de stand van zaken vinnen het basisonder-
wijs. De studie van Eurelings et al geeft een overzicht van de ontwikkelingen bin-
nen het hoger- en beroepsonderwijs. 

Eurlings,  Melief  en Plekenpol
De studie van Eurelings et al. geeft een overzicht van de stand van zaken
betreffende het gebruik van ict in het hoger- en beroepsonderwijs. De auteurs
baseren hun conclusies op literatuuronderzoek, publiek beschikbare beleids- en
strategische documenten van onderwijsinstellingen en koepelorganisaties,
enquêtes op instellings- en faculteitsniveau, gesprekken met vertegenwoordigers
van vmbo-instellingen en koepelorganisaties, en een rondetafelconferentie.

In de sector van het hoger en beroepsonderwijs speelt voorbereiding op de
arbeidsmarkt een nadrukkelijker rol. Verder moeten de ontwikkelingen ook
gezien worden tegen de achtergrond van het streven naar een open Europese
hoger onderwijs ruimte. De ook door de Nederlandse overheid ondertekende
Bologna-verklaring moet leiden tot een meer transparante structuur van het
hoger onderwijs in heel Europa. Invoering van een bachelor-masterstructuur zou
de mobiliteit, en daarmee de internationale ervaring van studenten, kunnen
bevorderen en het voor bedrijven gemakkelijker maken de kwalificaties op waar-
de te schatten. Het Nederlandse hoger onderwijs krijgt daardoor ook de kans zich
op een grotere markt te profileren, maar zal op die markt ook meer concurrentie
van buitenlandse instellingen en private ondernemingen ondervinden.

Ook in deze sector zou innovatie van het onderwijs, onder andere met behulp
van ict, kunnen bijdragen aan differentiatie en een grotere gerichtheid op het
ontwikkelen van meer activerende, studentgecentreerde onderwijsvormen. ict
is daarbij een middel en geen doel. De auteurs concluderen dat er weliswaar spra-
ke is van veel activiteiten maar dat de inzet van ict zich meestal beperkt tot sub-
stitutie van bestaande onderwijsvormen met ict, dat er van werkelijke transfor-
matie meestal geen sprake is, en dat de meer op sociale interactie gerichte
ondersteuningsmogelijkheden van ict nauwelijks worden gebruikt. 

Innovatie van het onderwijs kan niet alleen door individuele docenten tot stand
worden gebracht, maar vraagt om een veranderingsstrategie die door de door alle
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niveaus van de instelling gedragen wordt en om instrumenten die het vernieu-
wingsproces kunnen aansturen. De auteurs komen tot de volgende conclusies op
hoofdlijnen:
• De overheid heeft gezorgd voor een up-to-date technische infrastructuur en

heeft, met name voor het hoger onderwijs, een positieve bijdrage geleverd aan
het bij elkaar brengen van partijen binnen surf-programma’s.

• Mede op grond van onderwijskundige inzichten is er een toenemende belang-
stelling voor meer activerende, studentgerichte onderwijsvormen maar in de
praktijk verloopt de vertaling daarvan naar curricula traag en blijft het onder-
wijs nog overwegend docentgericht.

• Er is sprake van een kloof tussen onderzoeksgemeenschap en ‘werkvloer’; de
interactie tussen de onderzoeksgemeenschap en de mensen die ict in de
onderwijspraktijk gebruiken moet worden verstekt. Het vormen van (virtuele)
werkgemeenschappen waar onderzoekers, ontwikkelaars, docenten en uitge-
vers deel van uitmaken verdient aanbeveling.

• Bij het zoeken naar ict-ondersteund leren, zowel in het initiële onderwijs als
in de opleiding op de werkplek, verdient samenwerking tussen bedrijfsleven
en kennisinstellingen prioriteit. Daarbij is meer inzicht nodig in de competen-
tie-ontwikkeling van werkenden. 

• De kwaliteit van het huidige elektronische aanbod is nog sterk gericht op het
overdragen van kennis. De meeste elektronische leeromgevingen zijn weinig
interactief en niet gericht op het ondersteunen van de sociale interactie die
nodig is voor de ontwikkeling van competenties. 

Sligte en Meijer
Sligte en Meijer geven een kort overzicht over het landelijk beleid op het gebied
van ict in het basisonderwijs en over de daarmee in de praktijk behaalde resulta-
ten en opgedane ervaringen. Het beeld van het landelijk beleid wordt geschetst
aan de hand van het actieplan ‘ Investeren in voorsprong’ (Ministerie van oc&w
1997), het uitwerkingsplan ‘ Onderwijs online’ (Ministerie van oc&w 1999) en
de verkenning ‘ Grenzeloos leren’ (Ministerie van oc&w 2001). De in de praktijk
behaalde resultaten en opgedane ervaringen worden geschetst aan de hand van
onder andere de ict-monitor 2000, gegevens van de Stichting ict op School
(2001), rapportages van de Inspectie van het Onderwijs, en de ervaringen opge-
daan in het in 1997 gestartte project ‘Computers in het Amsterdams Onderwijs’
(ciao).

De auteurs schetsen de gedachten achter het beleid als volgt. De snelle ontwikke-
lingen in de richting van een kennis- en informatie-intensievere samenleving
brengt met zich mee dat het gebruiken van ict in dagelijks leven en beroepsprak-
tijk net zo belangrijk wordt als geletterdheid en gecijferdheid. Omdat het voorbe-
reiden op het functioneren in die samenleving plaatsvindt in onderwijs, gezin,
buurt, andere sociale verbanden en de media, is het met name vanuit emancipa-
toir oogpunt van belang dat het basisonderwijs leerlingen de kans biedt ict-vaar-
digheden te verwerven. Bij het opdoen van ict-vaardigheden spelen de andere
sociale omgevingen echter zeker ook een rol. 
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Een tweede, wellicht fundamenteler aspect is het gebruik van de mogelijkheden
om door de toepassing van ict-instrumenten binnen het onderwijs te komen tot
didactische innovatie. In dat laatste geval gaat het dus om ict als middel om mee
te leren. Daarbij kan met name gedacht worden aan het organiseren van een beter
op de individuele leerling afgestemd leerproces. Waar het aanleren van ict-vaar-
digheden nog redelijk eenvoudig in het bestaande onderwijssysteem kan worden
opgenomen, brengt het gebruik van ict voor didactische innovatie veel ingrij-
pender veranderingen met zich mee, voor zowel de organisatie van het leerproces
als de verschillende taken binnen de schoolorganisatie. Er ontstaan alternatieven
voor het zogeheten leerstofklassensysteem als organisatorisch model, de deskun-
digheden van de individuele leerkrachten moeten zich verbreden, er kan sprake
zijn van het verdelen van de deskundigheden over verschillende actoren, er ont-
staan nieuwe ‘ tools’, nieuwe leeromgevingen en nieuwe manieren van toetsing.

De leidende gedachte in het beleid is dat er niet één manier is om tot ‘ict-rijk’
onderwijs te komen en dat innovaties effectiever verlopen als de direct betrokke-
nen het proces zelf kunnen sturen en prioriteiten kunnen stellen. De overheid
baseert zich in toenemende mate op de visies en ervaringen van actoren in en
rond het onderwijs. Er is nog steeds sprake van regelgeving door de overheid,
maar de autonomie van de scholen wordt bevorderd en de scholen beslissen daar-
om in toenemende mate zelf hoe zij gebruik maken van ict om het onderwijs te
verbeteren en te vernieuwen. De overheid blijft dus meer op afstand maar volgt
wel de voortgang via de jaarlijkse ict-Monitor en via het werk van de onderwijs-
inspectie. 

Terugkijkend kan volgens Sligte en Meijer worden gesteld dat de implementatie
van het beleid ervoor gezorgd heeft dat de basisscholen weliswaar over een goede
technische infrastructuur beschikken om ict in brede zin te gebruiken, maar dat
onderhoud en beheer van netwerken en computers nog steeds een probleem
vormen. De aansluiting van de basisscholen op kennisnet is zo goed als voltooid
en de leerkrachten beschikken in toenemende mate over basisvaardigheden om
met computers om te gaan. De beschikbaarheid van goede educatieve software is
echter nog steeds onvoldoende en van didactische innovatie is eigenlijk nog geen
sprake. Het met behulp van ict ondersteunen van leeromgevingen waarin meer
recht wordt gedaan aan individuele talenten en kennisvragen, staat nog in de kin-
derschoenen. 

Op grond van de literatuurstudie en hun ervaringen in het ciao-project consta-
teren de auteurs dat ict zelf geen panacee voor alle kwalen is en dat het basison-
derwijs last heeft van een aantal maatschappelijke problemen zoals tekort aan
personeel en een hoge werkdruk, en een organisatiestructuur kent die innovatie
met en zonder ict in de weg staat. Meer specifiek komen de auteurs tot de vol-
gende conclusies:
• Autonomie en diversiteit komen innovatie ten goede, het lijkt daarom de

moeite waard lokale initiatieven te ondersteunen en de vorming van relatief
kleinschalige samenwerkingsverbanden te ondersteunen.
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• Docenten beschikken voor het merendeel over ict-basisvaardigheden, maar
zijn vaak nog onvoldoende in staat om ict-mogelijkheden te integreren in 
hun didactisch handelen. In deskundigheidsbevordering dient daarom nu veel
meer aandacht te komen voor de pedagogisch-didactische aspecten van com-
putergebruik.

• Bij deskundigheidsbevordering van docenten is samenwerking tussen scho-
lingsinstituten, onderzoekscentra en scholen geboden. Het slaan van bruggen
tussen ict en vakgebonden kennis en vaardigheden en tussen schoolpraktijk
en educatief ontwerpen is gewenst maar wordt onder andere belemmerd door
factoren als werkdruk en tijdgebrek aan de kant van leerkrachten. 

• Er bestaat grote behoefte aan educatieve software, ook aan methodegebonden
software, maar het aansluiten bij bestaande methoden bergt wel het risico in
zich dat deze vaak niet gericht zijn op nieuwe vormen van leren. Daarom is het
belangrijk dat het expliciteren van een visie op onderwijs vooraf gaat aan het
ontwerpen en ontwikkelen van educatieve software. De visie op onderwijs is
een zaak van de school en dus van het schoolbestuur, de ouders, de leerkrach-
ten en de schooldirectie. 

• Er is sprake van een groeiende behoefte om te differentiëren naar werktempo,
aanleg en belangstelling van leerlingen en ict-ondersteuning zou in deze dif-
ferentiatie een rol kunnen spelen. Er bestaat behoefte aan een overzicht over
de specifieke pedagogisch-didactische mogelijkheden van educatieve software
en elektronische leeromgevingen.

• De dreigende kloof tussen kinderen die thuis over ict-faciliteiten beschikken
(92%) en degenen die daar thuis niet over beschikken (8%) is een punt van zorg. 

• Didactische innovatie vereist ook een binnenschoolse organisatieverandering.
Hierbij dienen zorg voor de bestaande onderwijspraktijk en durf om de nieu-
we richting van leerprocessen te verkennen en vorm te geven beide in vol-
doende mate aandacht te krijgen. Voor een dergelijke systeemgerichte innova-
tie op school-, leerkracht- en leerlingniveau is intensieve begeleiding
onontbeerlijk. 

• Deze kan deels gevonden worden in het creëren van samenwerkingsrelaties en
allianties die op lokaal en regionaal niveau functioneren. Daarbij is ook samen-
werking met op dit moment niet rechtstreeks met het onderwijs verbonden
actoren en instanties wenselijk. 

Algemeen
De algemene indruk is dus dat de overheid heeft gezorgd voor een up-to-date
technische infrastructuur en probeert via speciale programma’s ict-innovatie in
het onderwijs te bevorderen. Tot op heden lijken de initiatieven echter vooral te
leiden tot substitutie van delen van het onderwijs en niet tot een echte innovatie
van het onderwijs. 
Een vrij algemeen gehoorde klacht is dat er, mede door een tekort aan docenten
en een hoge werkdruk, niet voldoende mogelijkheden bestaan voor de scholing
van docenten. Dat is jammer omdat menselijke creativiteit juist van vitaal belang
is voor een effectief en efficiënt gebruik van ict-instrumenten ter ondersteuning
van leerprocessen. 
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Een andere algemene conclusie is dat er weliswaar op grote schaal binnen het
onderwijs wordt geëxperimenteerd, maar dat er op collectief niveau niet opti-
maal wordt geleerd; er wordt immers niet systematisch genoeg vanuit de praktijk
teruggekoppeld. 
Het realiseren van didactische innovatie binnen het onderwijs vraagt om ver-
nieuwingen in de onderwijsorganisatie, om een betere uitwisseling van kennis en
ervaringen tussenonderzoek en onderwijspraktijk, en om samenwerking over de
grenzen van de eigen instelling heen. 
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samenvatting

Het onderwijs is niet van gisteren. Veel docenten hebben er de afgelopen jaren
alles aan gedaan hun onderwijs af te stemmen op de behoeften van nieuwe gene-
raties studenten voor wie de pc al even gewoon is als de televisie. Dat deden ze
niet alleen om hun onderwijs aantrekkelijker te maken, maar ook beter, of in
ieder geval meer passend bij deze tijd. Bestuurders van instellingen kregen te
maken met nieuwe bekostigingsmodellen waardoor ze genoopt waren hun orga-
nisaties anders in te richten, efficiënter, meer naar buiten gericht dan vroeger.
En overheden volstonden niet met het temperen van de geldstroom, maar pro-
beerden ook langs allerlei wegen de innovatie van het onderwijs te stimuleren.

Is vernieuwing dan echt nodig? Ja. Deels onder invloed van de informatie- en
communicatietechnologie zijn er allerlei maatschappelijke ontwikkelingen die
het onderwijs in de kern raken. Eén daarvan betreft de veranderingen in de
arbeidsorganisatie als gevolg van de kennisintensivering in vrijwel alle bedrijfs-
takken. De toenemende complexiteit van taken en functies stelt zeer hoge eisen
aan medewerkers, waardoor niet alleen de vraag naar hooggekwalificeerd perso-
neel nog verder zal groeien, maar ook de aard van de gevraagde kwalificaties ver-
andert. Daarbij gaat het niet langer alleen om de vakdeskundigheid, maar ook om
het vermogen te leren, samen te werken en flexibel te reageren op veranderingen
in de werksituatie. De eigen ‘competentie’ dus, waarvoor individuen steeds meer
zélf de verantwoordelijkheid moeten dragen. Het spreekt vanzelf dat het onder-
wijs jonge mensen hiertoe moet equiperen en dat het daarnaast faciliteiten moet
bieden voor levenslange (bij)scholing. 

De nieuwste leertheoretische ontwikkelingen sluiten goed aan bij deze verande-
ring in de vraag. Volgens de zogenaamde ‘constructivistische leertheorie’ wordt
het leren zeer positief beïnvloed door informatierijke omgevingen waarin men-
sen interacties kunnen plegen rond authentieke vraagstukken. Juist de vaardighe-
den waar de arbeidsmarkt om vraagt, worden in een dergelijke situatie optimaal
ontwikkeld. Veel onderzoek is dan ook gericht op de vraag welke ‘onderwijsar-
rangementen’ het leerproces stimuleren en welke rol ict daarbij zou kunnen spe-
len. In de praktijk zien we echter vooral de meer ‘contentgedreven’ toepassingen
van ict, die met name door de internetuniversiteiten uit de Angelsaksische
wereld op grote schaal worden aangeboden. Deze toepassingen lijken echter zel-
den in effectieve leerervaringen te resulteren. 

Van dergelijke opleidingen kan echter een grote concurrentie uitgaan als straks de
liberalisering van de onderwijsmarkt een feit is. Nu al is er binnen elke onder-
wijskolom sprake van een zekere rivaliteit tussen publieke instellingen en – voor
wat betreft het middelbaar en hoger beroepsonderwijs – tussen publiek en pri-
vaat gefinancierde opleidingen. In het hoger onderwijs zal de slag om de student
pas goed beginnen als meer buitenlandse instellingen en vooral ook private
ondernemingen de Nederlandse markt betreden. Voor wat betreft de initiële
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opleidingen zal de invloed hiervan nog wel meevallen, maar voor de bestaande
– en juist zo lucratieve – postinitiële opleidingen zou deze ontwikkeling wel eens

een flinke tegenvaller kunnen blijken.  

Toch is die liberalisering uitdrukkelijk nagestreefd door de overheid. Daartoe
heeft zij onder andere het Bologna-akkoord ondertekend dat moet leiden tot een
uniforme en meer transparante structuur van het hoger onderwijs in Europa.
Een overal ingevoerde bachelor-masterstructuur zou de mobiliteit (en daarmee
de internationale ervaring) van studenten bevorderen en het voor bedrijven
gemakkelijker maken kwalificaties op waarde te schatten. Bovendien zou deze
structuur kunnen leiden tot innovaties in het onderwijs, omdat instellingen zich
op de internationale markt kunnen profileren met aantrekkelijke opleidingen.
Zoals wel vaker gebeurt, dreigt een op zich fraai plan niet tot de gewenste resul-
taten te leiden doordat de Nederlandse overheid het beleid onvoldoende conse-
quent doorvoert. 

Wat is nu de positie van het onderwijs? Heeft het zich inmiddels voldoende ver-
nieuwd om een passend antwoord te hebben op al deze ontwikkelingen? Heeft
de inzet van ict inderdaad geleid tot nieuwe vormen van leren? En kan de onder-
wijsorganisatie inderdaad anticiperen op nieuwe vragen vanuit de markt? Nog
niet, moeten we constateren. Het onderwijs is weliswaar niet van gisteren, maar
ook nog niet helemaal klaar voor de toekomst. 

In onze studie hebben we een beeld gegeven van de stand van zaken in het begin
van 2001 bij de Nederlandse instellingen voor hoger onderwijs, aangevuld met
een korte schets van de ontwikkelingen in de bve-sector. We zijn steeds uitge-
gaan van het instellingsperspectief, omdat we van oordeel zijn dat de innovatie
van het onderwijs niet door individuele docenten alleen tot stand kan worden
gebracht. Het zijn de instellingen als geheel en de faculteiten die beleid moeten
ontwikkelen in antwoord op maatschappelijke vragen. En één van die vragen
betreft nu juist de onderwijsvernieuwing.  

Een belangrijke conclusie uit onze studie is, dat de inzet van ict maar zelden
gebaseerd is op de nieuwste onderwijskundige inzichten. Wel is er sprake van
substitutie van bestaande onderwijsvormen met ict, maar nog niet van een wer-
kelijke transformatie van het onderwijsproces. De meer op interactie gerichte
ondersteuningsmogelijkheden van ict worden daarvoor nog veel te weinig uit-
gebuit. Het is dan ook jammer dat er zo’n diepe kloof ligt tussen het onderzoeks-
veld dat zich hiermee bezighoudt en de praktijk van het onderwijs. Een betere
verbinding tussen beide is dringend gewenst. 

Instellingsbesturen hebben zich de laatste jaren actief beziggehouden met een
verbreding van het onderwijsaanbod, waartoe ze vaak een samenwerkingsver-
band met andere instellingen zijn aangegaan. Multidisciplinaire en transnationale
opleidingen schieten als paddestoelen uit de grond. Waar de instellingen echter
nauwelijks aan toegekomen zijn, is de uitbreiding van het aanbod aan vernieu-
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wende onderwijsvormen met ict. Wel zijn er vele experimentele projecten, maar
deze zullen geen blijvende resultaten opleveren zolang ze niet zijn ingebed in een
veranderingsstrategie die door de hele instelling gedragen wordt. 

En de overheid? Dat onderwijsvernieuwing hoog op de agenda staat, blijkt alleen
al uit het feit dat meer ministeries zich daar tegenwoordig mee bezighouden.
Niet alleen heeft de overheid veel gedaan om een up-to-date infrastructuur te
realiseren, ook heeft ze maatregelen genomen om onderwijsinnovatie te stimule-
ren. Tegelijkertijd heeft ze echter de middelen voor onderwijs niet in het tempo
van de overige bestedingen laten meegroeien. Integendeel, terwijl het aantal stu-
derenden toenam, is de vergoeding per student van jaar op jaar verder afgeno-
men. De ruimte die daarmee overblijft voor instellingen om zelf hun onderwijs-
vernieuwing aan te pakken – wat volgens ons de beste manier is – , is daarmee
evenredig gedaald. Dit betekent een serieuze bedreiging voor de kwaliteit van het
onderwijs van morgen. 

1 inleiding

Het lijdt geen twijfel dat de ontwikkeling tot een kennisintensieve samenleving
zich in een hoog tempo voltrekt. Zowel in het bedrijfsleven als bij de overheid
neemt de betekenis van kennis als productiefactor sterk toe. En voor iedere bur-
ger afzonderlijk geldt dat de toegang tot en het bezit van relevante kennis steeds
belangrijker worden voor het maatschappelijk functioneren. De noodzaak om
kennis te verwerven en voortdurend ‘contextrelevant’ te houden komt dan ook
steeds duidelijker naar voren. Het tempo van deze ontwikkeling wordt in belang-
rijke mate bepaald door de vorderingen op het gebied van de informatie- en com-
municatietechnologie (ict). Deze brengen met zich mee dat veel organisaties zich
opnieuw bezinnen op de betekenis en het gebruik van kennis en informatie.
Daarbij tekenen zich de volgende ontwikkelingen af:
• ‘Informatie’ maakt een steeds groter deel uit van producten die op de markt

verschijnen. 
• Het kenniselement in de bedrijfsvoering neemt in belang toe.
• De steeds kortere levenscyclus van producten en productietechnologieën

noodzaakt werknemers tot ‘levenslang leren’.
• Vaardigheden en het kunnen toepassen van kennis worden belangrijker dan

kennis zelf.
• Steeds meer mensen hebben toegang tot steeds meer informatie, maar het aan-

bod is overweldigend groot, nauwelijks georganiseerd en vrijwel geheel ver-
stoken van kwaliteitskeurmerken.

Naar verwachting zullen de hierboven aangeduide ontwikkelingen grote invloed
hebben op de processen van kennisoverdracht en samenwerking, maar het is nog
niet echt duidelijk hoe deze processen in de toekomst vorm zullen krijgen.
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Evenmin is met zekerheid te voorspellen hoe deze ontwikkelingen zullen uitwer-
ken op de arbeidsmarkt, de arbeidsorganisatie, de behoefte aan scholing, het pro-
ces van kennisverwerving en de organisatie van het onderwijs. Wel is de ver-
wachting gerechtvaardigd dat het belang van kennisontwikkeling zal toenemen.
De eisen die aan het ‘nieuwe leren’ worden gesteld, zijn echter nog zeer globaal
van aard. En voorzover ze al geformuleerd worden, gebeurt dat vaak in termen als
de volgende:
• Iedereen moet beschikken over een basispakket van vaardigheden om te kun-

nen participeren in de kennisintensieve samenleving, zoals vertrouwdheid in
de omgang met technologie, wegwijs zijn op het internet, bronnen kunnen
selecteren, beschikken over het adaptatievermogen om bij te blijven.

• Er moet aandacht zijn voor authentieke leerervaringen, opdat de vaardigheid
om kennis toe te passen wordt versterkt (probleemgestuurd leren).

• Er moet aandacht zijn voor samenwerking en communicatievaardigheden
(projectmatig werken/leren).

• Het onderwijsaanbod moet flexibel zijn.

Wat betekent dit alles nu voor de onderwijsinstellingen en het onderwijsproces?
Zal er een verandering optreden in de rol van instellingen die zich traditioneel
richten op onderwijs en kennisoverdracht naar de praktijk? Zullen de scheidslij-
nen tussen de traditionele onderwijsinstellingen verschuiven en zullen er nieuwe
scheidslijnen ontstaan tussen de oude en ‘nieuwe’ instituties? Als we meer op de
details letten, zien we de volgende ontwikkelingen in de onderwijsvraag, de
onderwijsorganisatie en de concurrentie op de onderwijsmarkt:

• Onder wijsvraag
Naar verwachting zal de onderwijsvraag blijven toenemen, maar wel van aard
veranderen. Jonge studenten zullen een ander verwachtingspatroon hebben ten
aanzien van het gebruik van ict in het onderwijs en werkenden zullen vooral
behoefte hebben aan een flexibel en op maat gemaakt aanbod van onderwijs.

• Onder wijsproces
De onderwijsinstelling zal zich moeten richten op de innovatie van haar proces-
sen. Deze innovatie wordt aangestuurd door de veranderende vragen vanuit de
samenleving in combinatie met twee andere belangrijke ontwikkelingen: de
nieuwe inzichten op het gebied van de cognitieve (leer)psychologie en de ict-
ontwikkelingen. 

• Concurrentie
De ict-ontwikkelingen zijn ook van invloed op de marktpositie van onderwijs-
organisaties: de tijd- en plaatsonafhankelijke mogelijkheden voor het verzorgen
van onderwijs zullen leiden tot toenemende concurrentie tussen publieke onder-
wijsorganisaties onderling en tussen publieke en private onderwijsaanbieders.
Daarnaast zal er naar verwachting meer concurrentie zijn van internationale
aanbieders op de Nederlandse markt en zullen Nederlandse onderwijsinstellin-
gen op hun beurt hun producten internationaal gaan aanbieden. In dit verband is
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de ontwikkeling van een open hogeronderwijsruimte binnen Europa van cruciaal
belang. 

Waar al deze veranderingen ook toe leiden, het lijkt opportuun om nu al de vraag
te stellen hoe de instellingen voor hoger onderwijs en beroepsonderwijs ict
zullen inzetten. Zal de integratie van ict in het onderwijs ertoe leiden dat com-
ponenten uit het curriculum worden vervangen door ict-ondersteunde compo-
nenten (substitutie) of zal er juist sprake zijn van fundamentele veranderingen in
zowel de onderwijscomponenten als de organisatie van het onderwijsproces
(transformatie)? Met andere woorden, zijn de waarschuwingen van de Onder-
wijsraad bij de ontwikkeling van Kennisnet hier misschien evenzeer van toepas-
sing? 

“… het is de vraag of het stimuleringsprogramma van de overheid wel voldoende gevoed wordt

door kennis en inzichten uit het onderwijstechnologisch onderzoek…”

“… het gevaar bestaat dat door het sterke accent op netwerken en hardware de aandacht voor het

werkelijke integreren van ict in de reguliere en de innovatieve onderwijspraktijk onderbelicht

blijft…” 

Bron: Advies Onderwijsraad met betrekking tot Kennisnet (Onderwijsraad 1999b)

In dit rapport zullen we aan de hand van een literatuurstudie en een analyse van
de stand van zaken in het hoger onderwijs, aangevuld met reflecties op het mid-
delbaar beroepsonderwijs en de volwasseneneducatie, een antwoord trachten te
geven op de vragen zoals die door de Wetenschappelijke Raad voor het Rege-
ringsbeleid (wrr) zijn geformuleerd:

“Welke veranderingen treden er op in het onderwijs onder invloed van deze interne en externe

processen?1 Welke rol speelt ict daarbij? En hoe verhoudt dat onderwijsaanbod zich tot verande-

ringen in de relatie tot het bedrijfsleven en de arbeidsmarkt? Zijn deze ontwikkelingen te

beschrijven aan de hand van een overzicht van bestaande en gerealiseerde initiatieven op dit

gebied?

Op welke wijze wordt het onderwijsaanbod meer ‘virtueel’ onder invloed van ict? Hoe verande-

ren de leeromgeving, de leersituatie en het leerproces? Wat is daarbij de (nieuwe) rol van de leer-

kracht?

Welke veranderingen in de organisatie van het onderwijs zijn te verwachten onder invloed van

een verdere implementatie van ict? En welke veranderingen in de sfeer van de organisatie brengt

dat met zich mee? Tot welke institutionele verschuivingen zal dit (moeten) leiden in het vorm-

geven van de onderwijspraktijk? Hoe verhouden zich de ‘oude’ praktijken van kennisoverdracht

tot de ‘nieuwe’ praktijken?”

Leeswijzer
Figuur 1.1 laat zien wat u in dit rapport kunt verwachten. Na een verantwoording
van onze werkwijze in hoofdstuk 2 gaan we in de hoofdstukken 3 tot en met 6 in
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op een aantal ontwikkelingen die van invloed zijn op het ict- en onderwijsbeleid
van de instellingen voor hoger onderwijs en middelbaar beroepsonderwijs. In
hoofdstuk 3 draait het daarbij om de vraag of en zo ja, hoe de inzet van ict het
leerproces kan bevorderen en welke veranderingen dit met zich meebrengt voor
de onderwijsorganisatie. Hoofdstuk 4 is gewijd aan de veranderende vraag van
arbeidsorganisaties en de implicaties daarvan voor de vormgeving van het onder-
wijs. In hoofdstuk 5 gaat het om de rol van de overheid bij de veranderingen in
het onderwijs, mede tegen de achtergrond van het beleid in Europa en in de rest
van de wereld. Hoofdstuk 6 ten slotte behandelt de gewijzigde concurrentiever-
houdingen als gevolg van de liberalisering van het onderwijs.

In hoofdstuk 7 presenteren we onze bevindingen over het onderwijsbeleid op
instellingsniveau, per januari 2001. Na een inleidende paragraaf over onze aan-
pak, gaan we eerst in op onze bevindingen ten aanzien van de universiteiten (par.
7.2) en van het hbo (par. 7.3). Vervolgens nemen we in par. 7.4 de rol van de Stich-
ting surf onder de loep, omdat deze organisatie veel invloed heeft en heeft gehad
op de inzet van ict in het hoger onderwijs. In paragraaf 7.5 bespreken we – glo-
baal – de stand van zaken in de bve-sector, vooral om de ontwikkelingen in deze
sector te kunnen spiegelen aan die in het hoger onderwijs. Een analyse van onze
bevindingen volgt in hoofdstuk 8, waarna wij in hoofdstuk 9 een aantal aanbeve-
lingen formuleren. 

Figuur 1 De aandachtsgebieden van het rapport 
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2 model en werkwijze

2.1 het analysemodel

Het doel van deze studie is inzicht te verkrijgen in de veranderingen die zich,
mede gestimuleerd door de ontwikkelingen op het gebied van ict, voordoen in
het denken over leren en over de organisatie van het leerproces. Bij de opstelling
van dit rapport zijn we uitgegaan van de zogenaamde ‘wicked problem’-benade-
ring (Conklin & Weil 2000). Een ‘wicked problem’ wordt gekenmerkt door
onderling sterk gerelateerde aandachtspunten en randvoorwaarden, door een
grote verscheidenheid aan actoren én een sterk veranderende context. Het object
van ons onderzoek voldoet geheel aan deze definitie. De veranderingen in de rol
van onderwijsinstellingen zijn immers het gevolg van een aantal onderling sterk
samenhangende ontwikkelingen. Zowel het voortschrijdend onderzoek naar
leren en leerprocessen als de ontwikkelingen op het gebied van ict en de veran-
derende vraag van de arbeidsmarkt hebben als ‘change agents’ hun uitwerking op
de ontwikkelingen in het onderwijs. Ook is er een grote verscheidenheid aan
actoren (stakeholders) met eigen doelstellingen en deskundigheden, zoals stu-
denten, docenten, onderwijsmanagement, arbeidsmarkt en overheid. En wie de
afgelopen jaren de berichtgeving in de media gevolgd heeft, zal niet kunnen ont-
kennen dat de discussie over het onderwijs zich afspeelt in een continu evolu-
erende politieke en maatschappelijke context. 

In een dergelijke situatie is het niet realistisch om de uitkomst van het verande-
ringsproces te voorspellen aan de hand van een extrapolatie van de huidige ont-
wikkelingen. Het grote aantal actoren, de dynamische aard van het probleem en
de zich wijzigende omstandigheden maken het onmogelijk om een enigszins
betrouwbare voorspelling te doen. Daarom zullen we in deze studie, conform de
‘wicked problem’-benadering, vooral aandacht besteden aan:
• het analyseren van veranderfactoren voor de kernvraagstukken op het gebied

van onderwijs;
• het maken van een onderscheid naar de betekenis die de veranderingen voor

de verschillende stakeholders hebben;
• het expliciteren en analyseren van beperkingen en vooronderstellingen.

Op deze wijze zullen we ons gefundeerd kunnen beperken tot de belangrijkste
beslissingen die in de nabije toekomst moeten worden genomen. Dit betekent dat
deze studie geen voorspelling bevat over de toekomst van het onderwijs in een
kennissamenleving, maar wel een analyse van de betekenis die de ontwikkelin-
gen hebben voor het onderwijsproces en de stakeholders. Op grond van deze ana-
lyse geven we enkele aanbevelingen voor de wijze waarop de verschillende stake-
holders bij dit veranderproces betrokken kunnen worden, gevolgd door sugges-
ties voor de aandachtspunten die hierbij een rol spelen. 
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2.2 de informatieverzameling

Bij ons onderzoek hebben wij een onderscheid gemaakt tussen enerzijds de stand
van zaken in de onderwijsinstellingen zelf, en anderzijds de ontwikkelingen die
zich aftekenen in de omgeving waarbinnen het onderwijs functioneert. De con-
text van het hoger onderwijs is beschreven aan de hand van een literatuurstudie
naar de belangrijkste ontwikkelingen op het gebied van:
• onderwijs en technologie (hfdst. 3);
• de arbeidsmarkt (hfdst. 4);
• het overheidsbeleid (hfdst. 5); 
• de liberalisering van het onderwijs (hfdst. 6).

Op basis van dit literatuuronderzoek verkregen we meer inzicht in de (nieuwe)
vraagstukken waarmee instellingen en faculteiten als gevolg van externe ontwik-
kelingen worden geconfronteerd. Het tweede deel van ons onderzoek concen-
treerde zich op de vraag in hoeverre de onderwijsinstellingen daar inmiddels een
antwoord op hebben geformuleerd. 

Hierbij zijn wij uitgegaan van de veronderstelling dat een zeker gevoel voor rich-
ting noodzakelijk is om te kunnen inspelen op nieuwe ontwikkelingen. Dat
vraagt om de formulering van een strategie, zij het op zodanige wijze dat oog-
kleppen worden vermeden. Een lichte mate van inconsistentie kan immers ruim-
te bieden aan creativiteit. Daarom hebben we ons in ons onderzoek laten leiden
door de visie van Hart (1991) op de strategievorming van goed presterende onder-
nemingen: 

“…ze zijn in hun strategievorming in staat verschillende, met elkaar botsende referentiekaders te

vermengen, te werken volgens plan maar tegelijkertijd al doende te leren, ze zijn zowel directief

als participatief, ze hebben controle, maar geven de basis ook ruimte voor eigen initiatief, ze heb-

ben visie en oog voor detail.” 

Onze voorkeur voor deze benadering wordt nog eens versterkt door het feit dat
onderwijs steeds minder een zaak is van individuele docenten, maar steeds meer
gestuurd wordt vanuit een geïntegreerde onderwijsomgeving die de student cen-
traal stelt. Deze ontwikkeling houdt in dat onderwijs veel meer dan vroeger een
verantwoordelijkheid is van de opleidingen en dat veranderingen in het onderwijs
sturing behoeven op facultair niveau. Ook Peterson (Peterson, Dill, & Mets 1997)
wijst in deze richting met zijn pleidooi voor een model van ‘contextual planning’
bij instellingen voor hoger onderwijs. De kernelementen van contextual planning
staan haaks op die van de traditionele langetermijnplanning: korte tijdsassen, veel
invloed van de omgeving (zowel van binnen als van buiten de instelling) en veel
interactie tussen theorie en praktijk (evaluatie). Hierbij kent hij een krachtige rol
toe aan instellingsbesturen, maar zeker ook aan de docenten die de plannen moe-
ten uitvoeren. Het belang van de bijdrage van individuele docenten is ook terug te
vinden in de ‘lerende benadering’ van Mintzberg (Mintzberg, Ahlstrand, & Lam-
pel 1998). Hij definieert strategie als een ‘patroon in het handelen’, waarbij het
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essentieel is dat de formulering en implementatie van de strategie niet langer
gescheiden zijn (zie ook hfdst. 7). Daarnaast onderscheidt hij overigens nog vier
andere mogelijke strategieën van organisaties: strategie als plan, als positie, als
perspectief, of als plot. 

Tegen deze achtergrond hebben we de volgende werkwijze gevolgd bij het maken
van een ‘foto’ van de stand van zaken rondom ict in het hoger onderwijs:
• Uit de literatuur is afgeleid welke belangrijke vraagstukken zich voordoen in

het onderwijs als gevolg van recente ontwikkelingen. Dit heeft geleid tot een
tiental onderzoeksvragen (zie bijlage 1).

• Van alle universiteiten zijn op instellingsniveau officiële documenten verza-
meld omtrent de strategie, de planvorming van de instelling in het algemeen en
de planvorming op het terrein van ict en onderwijs in het bijzonder. Alle
documenten zijn geanalyseerd op de betreffende onderzoeksvragen. Vervol-
gens zijn de bevindingen ter verificatie aan alle instellingen aangeboden en zo
nodig bijgesteld. De resultaten zijn opgenomen in bijlage 7.

• Aan de universitaire faculteiten rechten, economie, geneeskunde, letteren en
exacte wetenschappen zijn vervolgens drie gecomprimeerde vragen voorge-
legd (zie bijlage 2). Bij de technische universiteiten is deze enquête verstuurd
naar de faculteiten technische natuurkunde en chemische technologie. De
enquête is door 48 procent van de aangeschreven faculteiten ingevuld gere-
tourneerd, soms met uitvoerige bijlagen. Opvallend was de hoge en serieuze
respons van de faculteiten economie, geneeskunde en chemische technologie. 

• Voor het hbo is een selectie gemaakt van een zestal instellingen. Van slechts
drie van deze instellingen waren voldoende documenten op instellingsniveau
beschikbaar om als basis te dienen voor een ‘foto’. Twee daarvan konden echter
niet meer gecontroleerd en bevestigd worden wegens fusieprocessen. De ove-
rige instellingen waren niet bereid of in staat inzicht te geven in hun eventuele
plannen op instellingsniveau. 

• Ook de enquête onder de directeuren van hbo-faculteiten/instituten voor
economie, techniek, gezondheidszorg en educatie leverde weinig op, enkele
zeer gunstige uitzonderingen daargelaten. Ondanks herhaalde telefonische en
schriftelijke verzoeken werd slechts 30 procent van de formulieren ingevuld
teruggestuurd. Ook hier waren de economische faculteiten overigens sterk
vertegenwoordigd.

• Verder werden alle relevante documenten van de koepelorganisaties, vsnu en
hbo-Raad, meegenomen in de analyse.

Om een algemene indruk te kunnen geven van de stand van zaken in het vmbo,
hebben we een aantal gesprekken gevoerd met vertegenwoordigers van instellin-
gen en koepelorganisaties (zie bijlage 3). 

Tijdens een rondetafelconferentie op 17 mei 2001 in Utrecht zijn de bevindingen
en aanbevelingen besproken met vertegenwoordigers van diverse bij de innovatie
van het onderwijs betrokken organisaties (zie bijlage 4).



32

onderw ijs voor een k en nissa menlev ing

3 onderwijs en technologie,  een perfecte
combinatie?  

3.1 leren en onderwijs

People are learning all the time. They could not even stop learning when they would want to.

The one learning experience, however, is not the other……………

Simons (2000)

Waar gaat het om als we het over ‘leren’ hebben? Volgens een bekende definitie
heeft iemand iets geleerd als er een relatief stabiele verandering in zijn gedrag
optreedt of als er duidelijk sprake is van de mogelijkheid zich anders te gedragen
(Boekaerts 1995). Of er werkelijk ‘geleerd’ is, kan dus pas worden geconstateerd
nadat iemand bepaalde ervaringen heeft opgedaan. Leren is dan ook te beschou-
wen als een actief proces, waarvan een belangrijk kenmerk is dat er een zekere
mate van transfer moet kunnen optreden. Dat wil zeggen dat de kennis en vaar-
digheden die eerder geleerd zijn, in een nieuwe context kunnen worden gebruikt.
In deze opvatting van ‘leren’ gaat het bij het onderwijs om het stimuleren van
‘leeractiviteiten’. Deze activiteiten vinden plaats in een ‘leeromgeving’, het
geheel van maatregelen en condities die erop gericht zijn het leren te bevorderen. 

3.1.1 leertheorieën

Er zijn veel theorieën over leren. De belangrijkste stromingen op dit onderzoeks-
gebied zijn gebaseerd op de behavioristische of op de cognitivistische theorie.
Ging de belangstelling van het onderwijsveld lange tijd uit naar de behavioristische
visie op leren, nu is de cognitivistische visie sterk in opmars. De behavioristische
visie op leren gaat ervan uit dat leren gelijkgesteld kan worden aan het verwerven
van observeerbaar gedrag en dat leren plaatsvindt door bekrachtiging van een
gedragsreactie van de lerende op een stimulus. Volgens de cognitivistische visie
ontstaan nieuwe kennis en vaardigheden wanneer de lerende een beroep doet op
mentale verwerkingsprocessen om informatie of gedrag te leren. De aangeboden
informatie wordt hier niet in afzonderlijke deeltjes in het gedrag ingeslepen, maar
wordt geïntegreerd in het kennisbestand waarover de lerende reeds beschikt. 

Ook in de literatuur is er sinds de jaren tachtig een duidelijke verschuiving zicht-
baar van de behavioristische naar de cognitivistische benadering van het leerpro-
ces. De gangbare opvatting dat zwakke leerlingen sterk gestructureerde vormen
van onderwijs nodig zouden hebben, werd in verschillende studies weersproken
(Resnick 1987). Deze studies lieten zien dat juist het niet actief betrokken zijn bij
het leerproces hen belemmerde in hun prestaties, en dat actieve leervormen en
aandacht voor ‘leren leren’ hun resultaten sterk bevorderden. Ook de bevinding
dat het actief leren aan de hand van probleemsturing leidt tot een betere retentie,
heeft bijgedragen tot een versterking van de aandacht voor leren volgens de cog-
nitivistische visie (Vleuten 1997).Toepassingen op basis van de behavioristische
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theorie worden vooral nog van waarde geacht als het gaat om het aanleren van
automatismen en motorische vaardigheden.

Een waardevolle aanvulling binnen de cognitivistische theorie is het ‘constructi-
visme’, waarbij een verbinding wordt gelegd tussen het proces van informatie-
verwerking, cognitie, en het leergedrag, de constructie. Het constructivisme gaat
ervan uit dat mensen hun eigen kennis opbouwen, waarbij de lerende de infor-
matie interpreteert vanuit zijn/haar voorkennis. Als gevolg daarvan wordt deze
informatie niet opgeslagen zoals ze wordt aangeboden. De aangeboden informa-
tie wordt actief heropgebouwd vanuit persoonlijke en contextgebonden inzich-
ten. Waar behavioristen de objectiviteit van kennis onderstrepen, zijn constructi-
visten eerder geïnteresseerd in hoe de lerende zelf kennis construeert. 

Belangrijke begrippen hierbij zijn ‘articulatie’ en ‘sociale interactie’, die voor de
cognitieve ontwikkeling een fundamentele rol spelen. Sociale interacties geven
aanleiding tot het expliciteren van en reflecteren op inzichten, strategieën, denk-
wegen en oplossingsmethoden. Deze activiteiten bevorderen niet enkel de
begripsvorming, maar ook de verwerving van heuristische methoden en meta-
cognitieve vaardigheden (‘leren leren’). Probleemoriëntatie dient hierbij niet
alleen als stimulus voor het leerproces, maar ook om ervoor te zorgen dat er een
brug wordt geslagen tussen kennisontwikkeling en kennistoepassing. In de con-
structivistische leertheorie zijn de leerresultaten even belangrijk als het proces
waarin deze leerresultaten zijn verkregen. De uiteindelijke leerresultaten worden
beïnvloed door een viertal factoren: 
• Transfermogelijkheden. Mensen verbinden hun reeds aanwezige kennis en

vaardigheden met de ervaringen die ze in een specifieke context hebben opge-
daan. “Each experience with an idea – and the environment of which that idea is
a part – becomes part of that idea” (Duffy 1991). Er is echter geen eenstemmig-
heid over de mechanismen die ervoor zorgen dat domeinspecifieke kennis ver-
algemeniseerd wordt. Algemeen wordt aangenomen dat metacognitieve vaar-
digheden, die ook via domeinspecifieke ervaringen worden opgebouwd, een
belangrijke rol spelen bij het bevorderen van de transfer naar andere domeinen.

• Voorkennis. Ook voorkennis heeft een belangrijke invloed op het leerresultaat.
Ausubel (1968) stelde al lang geleden: “Vertel mij wat iemand weet en ik zal je
vertellen hoeveel en hoe gemakkelijk hij kan bijleren.” Voorkennis is een belang-
rijke voorspeller van leerprestaties in een nieuwe situatie.

• Leerstijl. Iedereen hanteert een eigen leerstijl, dat wil zeggen dat hij of zij de
activiteiten op eigen wijze en in een eigen volgorde uitvoert. (Vermunt 1992).
Hoewel leerresultaten mede afhankelijk zijn van leerstijlen, blijkt het niet goed
mogelijk om leerstijlen van individuen te veranderen. Het blijkt effectiever te
zijn om juist meer aandacht te schenken aan de versterking van de metacogni-
tieve vaardigheden door middel van een langetermijnstrategie.

• Affectieve variabelen. Zogenaamde affectieve variabelen kunnen de kwaliteit
van het leerproces sterk beïnvloeden. Zo hebben motivatie en zelfvertrouwen
op een indirecte manier een positieve uitwerking op het leerresultaat. 
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Op basis van de literatuur kan worden geconcludeerd dat er een grote mate van
overeenstemming bestaat over het leren als actief proces, waarbij de kennisop-
bouw van individuen gebaseerd is op hun eerdere (leer)ervaringen, hun leerstijl,
de context waarbinnen het leerproces plaatsvindt en de sociale interactie.

De verschillen tussen de twee besproken leertheorieën worden duidelijk weer-
spiegeld in de wijze waarop ict wordt ingezet in het onderwijsproces. De ‘stimu-
lus, response and reinforcement’-benadering van de behavioristische theorie
leidt tot courseware, ‘drill and practice’ en tutorials, dat wil zeggen tot computer-
ondersteund onderwijs waarbij de lerende in interactie met de software een sterk
gestuurd traject van informatieverwerking aflegt. Toepassingen van ict op basis
van cognitivistische leertheorieën worden gekenmerkt door informatierijke
omgevingen waarin de lerenden onderling (via groupware) synchroon en a-syn-
chroon met elkaar en met de tutor interacties kunnen plegen rondom authentieke
vraagstukken. In paragraaf 3.2 wordt dit verder uitgewerkt. 

3.1.2 onderwijsvormen

De overgang van leertheorie naar -praktijk impliceert het ontwerp van een set
van maatregelen en condities die het leerproces van de student optimaal stimule-
ren, uitgaande van de kenmerken zoals die gedefinieerd zijn in de theorie. Met
andere woorden, onderwijs betekent het creëren van arrangementen die leren
mogelijk maken. De aandacht die in het onderzoek uitgaat naar de constructivis-
tische leertheorie, wordt dus gereflecteerd in het onderwijs. Het ontwerpen van
onderwijsvormen houdt in dat er keuzes gemaakt moeten worden op basis van
bepaalde principes. 

Tabel 1 laat zien hoe de verschuiving van het traditionele onderwijs naar een op
constructivistische leest geschoeid onderwijs in de praktijk uitwerkt. 

Tabel 1 Het traditionele versus het constructivistische onderwijsmodel 

Instructie Constructie  

Docent beoordelaar, verteller, expert coach, begeleider, expert, soms ook zelf lerend 

Student luisteraar, passieve rol gericht op de  doener, actieve rol gericht op de constructie 

reproductie van kennis van kennis  

Leerinhoud monodisciplinair, abstract geïntegreerd, multidisciplinair, authentiek  

Toetsing overwegend selecterend  overwegend diagnostisch: voortgangstoetsing,

portfolio’s  

Leeromgeving grootschalig, weinig interacties, kleinschalig, veel interactie, 

beperkte set informatiebronnen, veel informatiebronnen,

veel aanwijzingen weinig aanwijzingen  

Didactiek didactische driehoek: didactische vijfhoek: student-docent/

docent-student-leerstof medestudent-taak-media-domeinkennis  
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De term ‘krachtige leeromgevingen’ wordt gebruikt om leeromgevingen aan te
duiden die gebaseerd zijn op een constructivistische visie (Grabinger 1996). 

In de praktijk blijkt dat er een grote verscheidenheid is aan manieren waarop het
onderwijs vorm krijgt. Hiervoor zijn twee oorzaken aan te wijzen. Allereerst
kent het leertheoretisch onderzoeksveld een grote mate van diversiteit. Dit leidt
tot verschillende visies op deelgebieden, maar soms ook tot overeenkomsten
tussen onderdelen van theoretische uitwerkingen. Het gezamenlijke kader
bestaat alleen op hoofdlijnen, maar niet in de details. Een tweede oorzaak is dat
de huidige inzichten op het gebied van leren slechts in algemene termen, volgens
algemene principes, te vertalen zijn naar de praktijk, waardoor er een waaier aan
oplossingen mogelijk is. Wanneer we onderwijs definiëren in termen van ‘arran-
gementen om het leren mogelijk maken’, dan zien we dat er in de dagelijkse
onderwijspraktijk een veelheid aan leerarrangementen wordt aangeboden.
Een mogelijke indeling hiervan is de volgende: 

Docentgecentreerd onderwijs: colleges, practica, gestructureerd onderwijs, programmagestuurd onder-

wijs, computerondersteund onderwijs, enz.  

Studentgecentreerd onderwijs: probleemgestuurd onderwijs, projectonderwijs, referaten,

literatuurscripties, computersimulaties, enz.  

Studentgecentreerd onder wijs
De grote verscheidenheid aan onderwijsarrangementen die men op basis van
constructivistische principes kan ontwikkelen, maakt dat het begrip ‘student-
gecentreerd onderwijs’ op zich te ruim is om aan de buitenwereld duidelijk te
maken welke onderwijsarrangementen men nu precies aanbiedt. 

Studentgecentreerd onderwijs betekent zeker níet dat er geen sturing zou uitgaan
van degenen die het onderwijs verzorgen. Deze sturing krijgt wel degelijk vorm
in de leeromgeving en in de leerinhoud. Bij het probleemgestuurd onderwijs
bedenken docenten de probleemtaken en zorgen tutoren dat de studentgroepen
bij de bespreking de belangrijkste vraagstukken aan de orde stellen. Onlangs stel-
de Vermunt (2000) de vraag of onderwijs dat erop gericht is om studenten zelf-
standig te leren leren en denken, niet gekenmerkt zou moeten worden door een
geleidelijke vermindering van de sturing vanuit de leeromgeving en een gelijk-
tijdige vergroting van de sturingsmogelijkheden door studenten. Vermunt pleit
voor een curriculumopbouw met onderwijsvormen waarin de mate van zelfstan-
digheid voor de studenten in de tijd gezien toeneemt. Door de confrontatie met
steeds grotere en complexere taken moeten studenten een beroep doen op een
steeds groter scala aan verworven competenties, terwijl ze tezelfdertijd een
steeds grotere rol krijgen in het bepalen van het onderwijsproces. 

In Nederland is sinds de jaren zeventig een tendens zichtbaar naar een meer
studentgerichte benadering van het onderwijs. De dagelijkse praktijk is welis-
waar nog vaak gebaseerd op het docentgerichte model, maar de vernieuwingen
betreffen vooral studentgerichte vormen. Het is moeilijk in te schatten hoe de
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verhouding nu precies ligt. Over het algemeen kan gesteld worden dat de Scandi-
navische landen, Engeland, Nederland en bepaalde groepen in de vs een uitge-
sproken voorkeur hebben voor een studentgerichte onderwijsbenadering. Door
de sterke ‘installed base’ van de meer docentgerichte benadering is studentgericht
onderwijs weliswaar een geaccepteerde trend, maar nog lang geen feit. 

In bijlage 5 wordt bij wijze van voorbeeld een overzicht gegeven van de ijkpunten
zoals men die bij de Universiteit Maastricht geformuleerd heeft voor de inrich-
ting van een studentgecentreerd programma. 

Competentiegericht leren
De term ‘competentiegericht leren’ wordt sinds een aantal jaren met name in het
mbo en hbo veel gebruikt om aan te geven hoe het onderwijs is ingericht.
Omdat verwacht mag worden dat een levenslang leerproces zich vertaalt in
voortdurende veranderingen in competenties van medewerkers, wordt momen-
teel veel aandacht besteed aan de wijze waarop competenties kunnen worden
vastgesteld. Van Loo (Loo & Semeijn 2000) heeft op basis van onderzoek gecon-
stateerd dat zich hierbij een drietal problemen voordoet, en wel op het gebied van
de definitie, de clustering en het perspectief (arbeidsmarkt, onderwijs of perso-
neelswerk) van waaruit men naar competenties kijkt. In het hoger onderwijs en
het middelbaar beroepsonderwijs gaat men er bij competentiegericht onderwijs
vanuit dat arbeidsmarktintreders beschikken over de minimaal noodzakelijke
competenties om als professional te kunnen functioneren. Over het algemeen
onderscheidt men daarbij vier groepen van generieke competenties: cognitieve
competenties (bijvoorbeeld het analyseren van gegevens), metacognitieve com-
petenties (bijvoorbeeld zelfreflectie), sociale competenties (bijvoorbeeld onder-
handelen) en affectieve competenties (bijvoorbeeld volharding). Daarnaast zijn er
dan nog de meer beroepsgerichte specifieke competenties die voor ieder beroep
weer anders kunnen zijn. 

Op welke leertheorie is competentiegericht onderwijs nu gebaseerd? Lynch
(1997) stelt dat het er bij het beroepsonderwijs om gaat het construeren van ken-
nis mogelijk te maken met behulp van experimentele, contextuele en sociale
methoden in contextrijke situaties. Kerka (1997) formuleert het als volgt:

“The vocational teacher’s role is not to set tasks, but to organize experiences that allow learners to

develop their own knowledge and understanding. Using the methods of cognitive apprenticeship,

the teacher is a coach who provides guidance that gradually decreases as learners become more

proficient, and who models, mediates, diagnoses, and scaffolds. The learning environment should

reproduce the key aspects of communities of practice: authentic activities sequenced in complexi-

ty, multiple experiences and examples of knowledge application, access to experts, and a social

context in which learners collaborate on knowledge construction.” 

Kortom, er kan geen misverstand over bestaan dat competentiegericht leren
gebaseerd is op een constructivistische visie op onderwijs en dat het onderwijs
dus studentgecentreerd zal zijn. Competentiegericht leren is inmiddels vrijwel
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overal in het hbo en het mbo geaccepteerd als uitgangspunt voor de inrichting
van opleidingen. Hoewel we hierover geen publicaties hebben gevonden, hebben
we sterk de indruk gekregen dat hbo- en mbo-instellingen geneigd zijn de sterke
beroepsoriëntatie van hun onderwijs te benoemen als competentiegericht onder-
wijs. Gezien het feit dat de meeste instellingen toch nog een overwegend docent-
gericht onderwijsmodel hanteren, lijkt deze terminologie voorbij te gaan aan het
uitgangspunt van competentiegericht leren: onderwijsmodellen waarin de actie-
ve student centraal staat (Mathijsen 2000). 

Kennisontwikkeling van professionals
Het huidige onderwijs is vooral ingericht voor initiële opleidingen. Van vele kan-
ten wordt de verwachting geuit dat er vanuit de arbeidsmarkt een grote vraag naar
postinitieel onderwijs zal komen. En er zijn steeds meer signalen dat kennisin-
tensieve bedrijven een grote behoefte hebben aan nieuwe vormen van leren voor
kenniswerkers (zie hiervoor ook hfdst. 4). De vraag die voorligt is hoe het regu-
liere onderwijs zal kunnen inspelen op deze nieuwe vraag. Zijn de principes voor
studentgericht onderwijs ook toepasbaar voor het onderwijs aan ‘kenniswer-
kers’? Kenniswerkers beschikken over een aanzienlijke ervaring en kennis, die als
het ware vervat zijn in ‘scripts’ (draaiboeken) waarin de afzonderlijke kennisele-
menten evenals de onderlinge verbanden zodanig bijeen staan dat ze gemakkelijk
toegankelijk zijn (Schmidt & Boshuizen 1992). Het gevaar voor kenniswerkers
bestaat daarin, dat zij onvoldoende tijd nemen voor reflectie-in-actie en direct
overgaan tot het handelen volgens eerdere scripts, waardoor nieuwe inzichten
geen of weinig kans krijgen. 

Kennisontwikkeling bij professionals veronderstelt dat er methoden zijn om ken-
nis mededeelbaar te maken en onderling te verspreiden, om als het ware de ken-
nis uit te lokken door deze zichtbaar te maken voor anderen. Ook moet voorko-
men worden dat ‘beliefs’, niet tot de cultuur behorende oplossingen, een kans
krijgen. Tillema en Knol (1994) rapporteren dat studiegroepen een zeer succes-
volle manier zijn om kennisontwikkeling bij professionals te stimuleren. Dit lijkt
erop te wijzen dat onderwijsvormen gebaseerd op de constructivistische leer-
theorie ook effectief kunnen zijn voor de kennisontwikkeling van professionals.
Hierover is echter nog weinig bekend, omdat de opleidingen van professionals
nog overwegend volgens het docentgerichte model zijn ingericht. 

3.2 ict-toepassingen voor het onderwijs 

Wat voor de industrie geldt, geldt ook voor het onderwijs: in de afgelopen 25 jaar
zijn de mogelijkheden van technologie voor het onderwijs vaak heel hoog inge-
schat. Of het nu gaat om de introductie van de schooltelevisie, de begindagen van
de computer of de opkomst van de digitale media, altijd waren er optimisten,
sommigen zeggen liever ‘utopisten’ (Wilde 2000a), die zeer hoge verwachtingen
koesterden. Over het algemeen waren de resultaten echter minder succesvol dan
aanvankelijk werd gedacht (De Corte, Lowyck, & Verschaffel 1994). Alle reden
dus om ook de hoog gespannen verwachtingen van het internet voor het onder-
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wijs enigszins te relativeren: de ‘technology push’ lijkt ook hier vaak sterker te
zijn dan de onderwijskundige ‘pull’. Toch kan niet ontkend worden dat de digita-
le revolutie de nodige gevolgen zal hebben voor het onderwijs. Informatie en
communicatie behoren immers niet alleen tot de kernbegrippen van het leerpro-
ces, maar ook tot de kernbegrippen van de nieuwe technologie (Eurelings 2001). 

In de jaren negentig werden er diverse ordeningen gebruikt om een verbinding te
leggen tussen technische mogelijkheden en onderwijskundig gebruik. De aan-
vankelijk nog gescheiden onderzoeksgroepen in de domeinen afstandsonderwijs,
‘computer mediated communication’ (cmc) en ‘computer supported collaborati-
ve learning’ (cscl) zochten op basis van de beschikbare technologieën naar nieu-
we gebruiksmogelijkheden van ict. In tabel 2 is een voorbeeld van een dergelijke
ordening gegeven. De technologieën waren zeer divers met nauwelijks enige
standaardisatie, waardoor de verschillende toepassingen vaak niet transparant
met elkaar konden communiceren. 

Tabel 2 Overzicht van telematische ondersteuningsmogelijkheden en hun functionaliteit 

functionaliteit plan taak- event status routing toegang sync async groep cursus

keuzes lijst log controle com com. arch. arch.  

web-based rooster √ √ √

web-based groepsarchief √ √ √ √

workflow √ √ √ √ √ √ √ √ √

discussieplatform √ √ √

video conferencing √

maatwerk web-

toepassingen √ √ √ √ √

Bron: Veen (2001)

De meer geavanceerde toepassingen, vaak zelf ontwikkeld, waren onderling vaak
zo verschillend in functionaliteit dat vergelijking niet zinvol was. Aan het eind
van de negentiger jaren veranderde dit. Het begrip ‘e-leeromgeving’ werd geïn-
troduceerd en raakte al snel ingeburgerd, er kwam een breed scala aan commer-
ciële producten op de markt en er vond een zekere standaardisatie plaats. Dit leidt
ons tot de vraag of e-leeromgevingen voldoen aan de eisen aan een leeromgeving
vanuit onderwijskundig perspectief (zie par. 3.1). Volgens de omschrijving van
Koper (Koper, Lowyck, & Jochems 2000) lijkt dat wel het geval te zijn:

“Een elektronische leeromgeving is een sociaal systeem, gericht op de permanente ontwikkeling

en certificering van menselijke kennis en competenties in een bepaald domein waarvan de subsys-

temen gedistribueerd in tijd en plaats kunnen voorkomen, en waarbij ict zorgdraagt voor de func-

ties integratie, representatie, personalisatie, samenwerking en procesbeheer.” 

De Open Universiteit Nederland heeft op basis van deze definitie het open-stan-
daardproduct Edubox ontwikkeld. De vraag die nu voorligt is of het in een derge-
lijke elektronische leeromgeving mogelijk is om voldoende vrijheid te geven aan
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het handelen van de individuele student in een authentieke context met de moge-
lijkheid tot sociale interactie (Lowyck 2000). Op dit moment zijn er nog onvol-
doende evaluaties voorhanden om hierop met betrekking tot Edubox een ant-
woord te geven. Wel kunnen we enig inzicht verschaffen in de functionaliteiten
van de reeds langer op de markt zijnde commerciële leeromgevingen. 

Sinds 1998 vindt er in opdracht van de Stichting surf jaarlijks een evaluatie
plaats van de commerciële teleleerplatforms op de Nederlandse markt. Bij de
opzet van de evaluatie (Droste 2000) is gekozen voor de definitie van ‘teleleer-
platforms’ als technische voorzieningen (hardware, software en telecommunica-
tie-infrastructuur) die de interactie faciliteren tussen: 
• het proces van leren;
• de communicatie die nodig is voor het leren;
• de organisatie van het leren.

Deze definitie wordt als volgt vertaald in een ‘voorschrift’ voor de elektronische
leeromgeving:

“Een elektronische leeromgeving dient te bevatten een leerstofdeel (een component waarin leer-

stof kan worden ondergebracht), een communicatiedeel (voorzieningen voor communicatie en

samenwerking) en een organisatiedeel (tools voor content, curriculum- en cursusbeheer, student-

registratie en -volgsystemen).”

Wanneer de maatwerktoepassingen op het gebied van samenwerkend leren
worden vergeleken met de functionaliteit van de standaardtoepassingen, de tele-
leerplatforms, dan blijkt er een groot verschil in functionaliteit. De grondleggers
van de cscl-gemeenschap, Marlene Scardamalia en Carl Bereiter (1992), hebben
reeds in 1992 de basisfunctionaliteiten van een e-leeromgeving voor samenwer-
kend leren gedefinieerd. Hun uitgangspunten en ervaringen, opgedaan met
csile (Scardamalia, Bereiter, & Lamon 1994), hebben als voorbeeld gediend voor
vele andere toepassingen voor samenwerkend leren, zoals CoVis (Gomez &
Gordin 1996) zie ook bijlage 6, WebSmile (Suthers 1997) en polaris (Eurelings
1996). Op basis van haar analyse van de teleleerplatforms noemt Droste het tele-
leerplatform Koepel25 de moeite van het overwegen waard als er expliciet een
keuze is gemaakt voor probleemgestuurd onderwijs, een van de onderwijsarran-
gementen gebaseerd op constructivistische principes. Tabel 3 toont de criteria
van de surf-evaluatie (o.a. toegepast op Koepel25) en die van Scardamalia (toe-
gepast op csile) voor wat betreft de pedagogisch-didactische aspecten.
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Tabel 3 Vergelijking evaluatiecriteria standaard teleleerplatforms versus cscl-toepassingen

Evaluatiecriteria cscl-toepassingen, 

zoals csile

Pedagogisch-didactisch

Objectivering? Bijdragen moeten qua aard (mening,

aanvulling of discussie) kunnen worden aangeduid 

met een vlaggetje.

Ontwikkeling? Bijdragen moeten kunnen worden

bediscussieerd, veranderd en gerelateerd aan context

(literatuur, bijdragen anderen).

Synthese? Integratie van kennis moet mogelijk zijn

door het leggen van verbindingen tussen bijdragen.

Samenhangende informatie moet in één oogopslag

zichtbaar gemaakt kunnen worden

Consequenties? Als een bijdrage gelezen wordt moet

dit zichtbaar zijn voor de auteur. Lezers moeten hun

waardering zichtbaar kunnen maken door een 

‘thumb up’.

Bijdragen? Studenten moeten hun concepten zelf in

een digitale publicatie kunnen omzetten.

Kruisbestuiving? Bijdragen met gelijke vlaggetjes

moeten in samenhang bekeken kunnen worden.  

Uit het overzicht blijkt duidelijk dat er een verschil in benadering is tussen beide
werelden. De teleleerplatforms (kolom 1) zijn vooral gericht op het bieden van
een basisinformatie-infrastructuur met mogelijkheden tot communicatie. De
interactiemogelijkheden zijn beperkt. Een teleleerplatform blijkt een zodanig
veralgemeniseerde toepassing te zijn, dat de verbinding van de technologie met
de onderwijsspecifieke situatie is teruggebracht tot een aantal standaardmoge-
lijkheden van communicatie. Kanselaar (1999) stelt dat deze mogelijkheden sterk
aansluiten bij een onderwijsmodel waarbij de docent met zijn kennis en deskun-
digheid centraal staat en de student de rol heeft van (meer of minder) passieve
consument van academische kennis en vaardigheden. 

Dit in tegenstelling tot de toepassingen voor samenwerkend leren (kolom 2).
Deze richten zich eigenlijk uitsluitend op het leerproces zelf en focussen daarbij
op het ondersteunen van de interactie. De beheersaspecten krijgen hier overigens
weinig aandacht. Deze toepassingen vertonen een hoge graad van maatwerk voor
de specifieke onderwijskundige situatie waarin ze gebruikt worden. Vaak worden
in aanvulling op deze onderwijskundige toepassing voor de logistieke informatie-
infrastructuur andere gereedschappen gebruikt, zoals elektronische blokboeken,
e-folio’s, enzovoort. In deze benadering van het ontwerp van een leeromgeving
wordt dan ook gesproken van een ‘toolbox’ met verschillende ‘pedagogically
enhanced tools’ (Leifer 1999). Daarbij ligt het accent veel meer op de gereed-

Evaluatiecriteria teleleerplatforms, 

zoals Koepel 25 

Pedagogisch-didactisch

Mogelijk om leerstof aan te bieden en tevens indivi-

duele of groepsopdrachten te verstrekken?

Sturing mogelijk op basis van opdrachten/ leerstof

(overzichten van resultaten, diverse gebruiksgege-

vens, portfolio)?

Faciliteiten voor toetsing?

Geïntegreerde e-mail mogelijk?

Forums mogelijk per vakonderdeel van de opleiding

of per cursus?

Kunnen documenten naar de privé-omgeving wor-

den overgehaald?

Synchrone communicatiemogelijkheden?

Kan de student porfolio’s raadplegen en aanvullen? 
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schappen dan op de toolbox als geheel. Alleen csile, inmiddels Knowledge
Forum genaamd, is als commercieel product verkrijgbaar. 

Tabel 4 laat zien wat een teleleerplatform betekent voor student, docent, onder-
wijsproces en onderwijsorganisatie. 

Tabel 4 De betekenis van een teleleerplatform voor het onderwijs

Student Teleleerplatforms vormen voor studenten een basisinformatie-infrastructuur waardoor ze tijd-

en plaatsonafhankelijk toegang hebben tot de faculteit, de planning van het onderwijs en de

onderwijsmaterialen. Multimediale bronnen kunnen bijdragen tot het creëren van authentieke

leerstof. Ook kan de mogelijkheid worden benut om over de leerstof en de opdrachten te com-

municeren met andere studenten, docenten en experts binnen en buiten de organisatie.   

Docent De docent kan zijn onderwijs vormgeven met gebruikmaking van de mogelijkheden van het

teleleerplatform in combinatie met fysieke bijeenkomsten. Dit betekent dat de docent het

onderwijs dat hij gewend is te geven, moet heroverwegen om te bezien wat er virtueel gedaan

kan worden en wat niet, en welke rollen hierbij zijn weggelegd voor de studenten en voor hem-

zelf als docent. Op basis hiervan moet hij ervoor zorgen dat de leerstof wordt ingevoerd in de

omgeving, waarbij deze tot op het laatste moment nog geactualiseerd kan worden. Tijdens de

cursus zal de docent zijn eigen rol in de virtuele omgeving ook daadwerkelijk moeten invullen.   

Onderwijs Het leerproces vindt voor een deel plaats in de teleleeromgeving, meestal in combinatie met 

proces fysieke bijeenkomsten. Dat laatste is altijd het geval binnen het reguliere onderwijs. Naast de

verbetering van de logistiek van het proces, is de belangrijkste verandering dat de resultaten

van opdrachten en taken voor alle groepsleden beschikbaar zijn en onderling bediscussieerd

kunnen worden.  

Onderwijs- Het invoeren van een teleleerplatform is gericht op het ondersteunen van een curriculum als

organisatie geheel, hoewel het natuurlijk mogelijk is de invoering te faseren. Dit betekent dat waar voor-

heen het onderwijs vooral een zaak was van de docent en het bureau onderwijs, het nu een

zaak is voor een curriculum- planningsgroep, de onderwijskundige en ict-ondersteuning en het

bureau onderwijs.   

Wanneer het niet om een teleleerplatform gaat maar om een maatwerktoepas-
sing, zal dit vooral betekenen dat er een zwaarder accent zal liggen op de beteke-
nis van de toepassing voor het leerproces zelf. Ook de rollen en taken van docen-
ten zullen hierbij anders ingevuld worden.

3.3 aanbod en ervaringen

Uitspraken doen over het aanbod én gebruik van ict in het onderwijs is niet een-
voudig. Wie zoekt via het internet zal al gauw kunnen constateren dat het aanbod
dagelijks groeit, maar zal weinig informatie vinden over de aard en de kwaliteit
van dat aanbod. In hoeverre gebruikers tevreden zijn over het aanbod is wellicht
wel bekend bij de aanbieders, maar dat leidt niet tot bekendmaking van deze
informatie ten behoeve van het keuzegedrag van nieuwe klanten. Wetenschap-
pelijk onderzoek naar de mogelijkheden van ict voor het onderwijs bestaat wel,
maar is zeer divers van aard en moeilijk vergelijkbaar. 
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Internet-statistieken:

In 1999 waren er ca 195 miljoen Internet- gebruikers over de hele wereld, waarvan ongeveer 46

miljoen in Europa en 107 miljoen in Noord-Amerika. Het aantal internet-sites nam tussen 1997 en

1999 toe met 118 procent, waarvan Finland het hoogste aantal sites per 1000 inwoners heeft ter

wereld. 

Bron: nua

Sinds het midden van de jaren negentig wordt er grootschalig geëxperimenteerd
met ict-toepassingen in het onderwijs, door onderzoekers maar ook door docen-
ten zelf. Comparatief onderzoek met controlegroepen is hierbij zo goed als niet
mogelijk, omdat het gebruik van ict in het onderwijs niet alleen het proces
verandert, maar ook de uitkomsten. Veel onderzoek is kwalitatief van aard, en er
is nauwelijks overeenstemming over evaluatiekaders en meetinstrumenten
(Eurelings 2001). Of, zoals Ehrman (1995) zegt: 

“The first group of useless questions seeks universal answers to questions about the comparative

teaching effectiveness and costs of technology (…) That question assumes that education operates

something like a machine …” 

Het lijkt wenselijk om vooral te onderzoeken welke voordelen ict biedt om het
leerproces te verbeteren (Owston 1997). De zeer omvangrijke onderzoekslitera-
tuur op dit gebied maakt melding van resultaten van projecten of programma’s
vanuit heel verschillende perspectieven, zoals afstandsonderwijs, cmc en cscl.
Door het ontbreken van heldere kaders voor evaluatie is het echter moeilijk om
een goed inzicht te krijgen. Daarom alleen enkele trends. 

3.3.1 online leren in internationaal per spectief

Van oudsher hebben de Verenigde Staten, Canada en Australië, alleen al vanwege
hun geografische uitgestrektheid, veel aandacht geschonken aan de mogelijkheden
van ict voor het onderwijs. Het overgrote deel van het onderwijsaanbod via
internet, is dan ook afkomstig uit deze landen. Van oorsprong is dit aanbod sterk
gericht op nascholing ‘op afstand’. Als gevolg van de opkomst van het internet
zijn ook reguliere hogeronderwijsinstellingen een digitaal onderwijsaanbod gaan
creëren, zowel voor het initieel als voor het postinitieel onderwijs. Een onder-
zoek van Market Data Retrieval (mdr 1999) laat zien dat in 1999 72 procent van
de colleges in de vs een afstandsonderwijsprogramma aanbood, waarvan 34 pro-
cent geaccrediteerd. De meest voorkomende domeinen zijn management, sociale
wetenschappen en educatie. De sterke groei blijkt uit het feit dat het onderzoek in
het jaar daarvoor, in 1998, uitwees dat 48 procent een afstandsprogramma had,
waarvan 15 procent geaccrediteerd. Een survey onder 557 colleges en universi-
teiten in de vs (chea 1999) laat zien dat 47 procent van de instellingen in 1999
minstens één cursus volledig via het internet gaf, en dat 39 procent van alle cur-
sussen internetbronnen gebruikte voor het onderwijs. 
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In paragraaf 3.2 werd reeds gesteld dat er niet één type internetcursus is, maar dat
er een grote verscheidenheid bestaat. Mioduser (Mioduser & Nachmias 1999)
heeft 500 onderwijswebsites geordend en geëvalueerd. Volgens zijn bevindingen
wordt er veel nadruk gelegd op het zoeken van informatie en het memoriseren,
maar zijn er weinig analyse- en inferentieprocessen en bijna geen probleemoplos-
sende of besluitvormende activiteiten in de cursussen opgenomen. Slechts 2,8
procent van de sites ondersteunde enige vorm van samenwerkend leren, met
daarbij e-mail als vrijwel de enige vorm van communicatie. 

De snelle toename van online-cursussen in de afgelopen jaren wordt mede ver-
oorzaakt door de inschatting van instellingsbestuurders dat er een grote markt is
voor dergelijke producten. Deze tendens tot het commercieel uitbaten van het
eigen onderwijs werd ook zichtbaar op de Educause conferentie in 2000 (Pilot,
Frencken, Geloven, Noorderwier, & Paulissen 1999). Het Learning Infrastructure
Initiative van Educom, de koepelorganisatie voor colleges en universiteiten in de
vs, gaat uit van een bijna tayloristische benadering. Daarbij wordt de taak van
docenten in kleine onderdelen ontleed om vervolgens te worden gedigitaliseerd.
Dat niet iedereen deze ontwikkeling toejuicht, blijkt uit het wrange commentaar
van Noble (1998): 

“… universities are not simply undergoing a technological transformation. Beneath that change,

and camouflaged by it, lies another: the commercialization of higher education. For here as else-

where technology is but a vehicle and a disarming disguise.”

Het belang van interactiviteit
Duizenden uren digitale content vormen nog geen garantie voor effectief leren.
De afgelopen jaren verschijnen er steeds meer publicaties die vraagtekens zetten
bij de kwaliteit van dergelijke opleidingen. De Universiteit van Illinois heeft
vanwege de twijfels bij een groot aantal van haar hoogleraren onderzoek laten
verrichten naar de kwaliteit van online-cursussen. De kern van het vorig jaar
uitgebrachte rapport is, dat men adviseert terughoudendheid te betrachten bij het
online uitbrengen van programma’s, en dat er veel meer aandacht moet zijn voor
de wijze waarop de interactie tussen studenten en docenten in dergelijke omge-
vingen moet plaatsvinden. Verder staat men op het standpunt dat voor het regu-
liere onderwijs contactmomenten dringend gewenst blijven. Behalve bij zeer
gemotiveerde en goed voorbereide studenten, argumenteert Graves (2001),
resulteert het digitaal aanbieden van inhoud zelden in een effectieve leerervaring.
Ook hij geeft aan dat online-leermaterialen alleen dan kansen bieden voor effec-
tief leren als ze worden opgewaardeerd tot “learningware, a software application
informed by research in learning theory to provide structured opportunities for
active learning”. Effectief leren ontstaat wanneer er naast de content ook aan-
dacht is voor sociale en individuele reflectie. Tracy Urban (2000) noemt dan ook
het niveau van interactiviteit van een e-leeromgeving een van de belangrijkste
succesfactoren. 



44

onderw ijs voor een k en nissa menlev ing

Interactiviteit in een digitale omgeving is niet probleemloos te realiseren. Uit een
studie van Hara (Hara & King 2000), die via het web en de Amerikaanse media
uitvoerig bediscussieerd is, komt naar voren dat nogal wat studenten gefrus-
treerd raken, niet alleen door technologische problemen maar vooral ook door
onduidelijkheden in de communicatie. Daarbij gaat het om de communicatie over
wat er van hen verwacht wordt en om de interpretatie van de digitale communi-
catie in de leeromgeving. Menselijke communicatie is vaak dubbelzinnig, maar
anders dan in een fysieke bijeenkomst kunnen misverstanden in een tekstgeo-
riënteerde omgeving niet zo gemakkelijk rechtgezet worden. Het vraagt extra
vaardigheden van studenten en docenten om dergelijke problemen te signaleren
en op te lossen. Digitaal discussiëren over problemen is niet eenvoudig, en vaak
biedt de toepassing daar ook geen goede mogelijkheden voor. Ook voor de docent
is het niet altijd eenvoudig: vaak blijkt dat er wel voldoende aandacht gegeven
wordt aan de meer technische vaardigheden waarover hij moet beschikken, maar
ontbreekt het aan een adequate scholing en ondersteuning bij de vormgeving van
het nieuwe onderwijs. Laat staan dat hij goed voorbereid is op de gedrags- en
organisatieveranderingen die gepaard gaan met de invoering van ict (Anderson
& Kanuka 1997). Vanuit deze achtergrond gezien is het recente initiatief van het
mit (Richards 2001) om alle content, cursusmaterialen en collegevideo’s vrij toe-
gankelijk op het web te zetten, niet zo onlogisch. Deze stap werd als volgt door
mit President Vest toegelicht: 

“Let me be clear: We are not providing an mit education on the Web. We are providing our core

materials that are the infrastructure that undergrids an mit education. Real education requires

interaction, the interaction is part of American teaching. We think that OpenCourseWare will

make it possible for faculty to concentrate even more on the actual interactions between faculty

and students that are the real core of learning.” 

3.3.2 samenwerkend leren met ict in nationaal en internationaal
per spectief

De hiervoor besproken online-cursussen lijken qua karakter op de cursussen die
via commerciële teleleerplatforms kunnen worden aangeboden. Wat is nu de
stand van zaken bij de specifieke ‘onderwijsmaatwerk’-toepassingen? Over het
algemeen verkeren deze toepassingen nog in een zeer experimenteel stadium.
Er bestaan diverse zelf ontwikkelde producten die nu alleen nog gebruikt worden
voor experimenten, hoewel zich een duidelijke tendens aftekent naar meer stan-
daardisatie (Dillenbourg, Eurelings, & Hakkarainen 2001). Een veel voorkomend
probleem is, dat eenvoud in gebruik en functionaliteit bij de huidige toepassin-
gen vaak nog onvoldoende in balans zijn (Veen 2001). Alleen in Canada bestaat al
een redelijke vaste basis in het gebruik van de leeromgeving Knowledge Forum
(Scardamalia & Bereiter 1999). Ook voor Nederland geldt dat het gebruik van ict
voor samenwerkend leren zich nog in een experimentele fase bevindt, ondanks
het feit dat het onderwijs op basis van constructivistische principes in Nederland
evenals in de Scandinavische landen redelijk ingang heeft gevonden. 
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Als belangrijkste ervaringsfeit geldt dat toepassingen voor samenwerkend leren
een zeer goede mogelijkheid bieden voor gedecentraliseerde vormen van discus-
sie. De duidelijke samenhang tussen de toepassing en de onderwijscontext en de
onbeperkte toegankelijkheid gedurende 24 uur per dag en 7 dagen in de week,
bieden een goede mogelijkheid tot verlenging van het groepsleerproces. Studen-
ten zijn daar enthousiast over. De verschillen tussen leerstijlen van de studenten,
en in verband daarmee de verschillen in hun bijdragen, bevorderen de diversiteit
en daarmee de relevantie van de interactie (Leifer & Hong 1995). Experimenten
op Amerikaanse scholen lieten zien dat studenten die met Knowledge Forum
hadden gewerkt beter scoorden op de standaardtesten, zowel ten aanzien van de
basisvaardigheden als ten aanzien van het kritisch (‘higher level’) denken.
Samenwerking in het leerproces is niet een vanzelfsprekend iets, en de mogelijk-
heden van ict veranderen niets aan de bereidwilligheid om samen te werken.
Volgens De Graaff (Graaff, Gerrits, & Huysman 1999) wordt er alleen adequaat
gebruik gemaakt van de communicatiemogelijkheden wanneer samenwerking
expliciet is opgenomen in de opdrachten en afspraken. Studenten geven aan het
leerzaam te vinden om elkaars leerproces nu via de gezamenlijke database te kun-
nen volgen, en gebruiken de anderen als toetssteen voor hun eigen leerproces
(Ronteltap & Eurelings 1998). 

Bij de introductie van het Canadese onderwijsinnovatieprogramma in 1997 werd
het Knowledge Forum niet alleen gebruikt in het leerproces, maar ook voor de
ondersteuning van de docenten. Zo konden de docenten het Forum gebruiken
om ervaringen uit te wisselen en van elkaar te leren. Naast experimenten in het
primaire onderwijs op de campus, is er recent ook een toenemend aantal experi-
menten met gedistribueerd collaboratief leren. Doel van deze experimenten is
om studenten reeds tijdens hun studie bekend te maken met het samenwerken
op afstand, een kwalificatie waarvan men verwacht dat deze in de toekomst
steeds belangrijker zal worden (Steinbeck 2000). In de praktijk blijkt dat het
moeilijk is in een volledig virtuele omgeving een inschatting te maken van de rol
en de verwachtingen van de groepsleden. Het ontwikkelen van vertrouwen en
het creëren van betrokkenheid bij allen is een succesfactor die zowel bij het regu-
liere onderwijs als ook in deze geografisch gedistribueerde omgevingen essen-
tieel is (Fahraeus 2001). Volgens sommigen is in het laatste geval een ‘f2f meeting’
een noodzakelijke randvoorwaarde om virtuele samenwerking tot stand te bren-
gen (Lewis 1996). 

3.3.3 teleleerpl atforms in nederl and

Hoe is de stand van zaken in het Nederlandse onderwijs? In opdracht van het
Ministerie van oc&w is in 1998 (Geloven et al. 1999) en in 2001 (Lubberman &
Klein 2001) onderzoek verricht naar het gebruik van ict in het hoger onderwijs.
De resultaten van beide onderzoeken vertonen grote overeenkomst. Hoewel de
introductie van teleleerplatforms in 1998 nog geen speciaal vraagstuk was, is dat
anno 2001 des te meer het geval. Enkele opvallende resultaten uit deze onder-
zoeken:
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• Elektronische materialen worden minder vaak gebruikt dan bibliotheekzoek-
systemen en internet.

• Voor het werken aan leertaken wordt het meest gewerkt met standaardapplica-
ties zoals tekstverwerkers en spreadsheets, waarnaast men ook gebruikmaakt
van vakspecifieke gereedschappen. Van het samenwerken aan opdrachten lijkt
nauwelijks sprake te zijn, wat blijkt uit het zeer beperkte gebruik van facilitei-
ten als groupware of computer conferencing. 

• Het invoeren van e-leeromgevingen is zeer actueel: er is een zekere basis van
pilots (24%) en aanschaf (23%), terwijl het overgrote deel (43%) van plan is om
op korte termijn een e-leeromgeving aan te schaffen. De gebruikers van een 
e-leeromgeving noemen vooral kwaliteitsverbetering als hun belangrijkste
doel, voor degenen die de aanschaf van plan zijn is vooral het vergroten van de
toegankelijkheid een issue. Voor beiden geldt dat het belang van vernieuwing
van het onderwijs een belangrijk rol speelt.

• Ten aanzien van het gebruik meldt het wo dat de omgeving vooral wordt
ingezet voor algemene doeleinden, terwijl dat bij het hbo meer specifiek met
betrekking tot een vak gebeurt, met als nevendoelen communicatie en bege-
leiding.

• Bij het wo is in 63 procent van de gevallen een helpdesk beschikbaar voor
docenten, in het hbo maar in 27 procent van de gevallen.

• De mate van tevredenheid is nog niet goed aan te geven; het algemene beeld is
dat men nog maar aan het begin staat, maar wel zeer gemotiveerd is.

De overwegende indruk is, dat het gebruik van teleleerplatforms als positief
ervaren wordt, maar dat het gebruik ervan de kenmerken vertoont van een basis-
informatie-infrastructuur zoals in paragraaf 3.2 omschreven. In de genoemde
studies wordt niet ingegaan op de ervaringen van studenten en docenten, ook is
niet onderzocht waarom er zo weinig gebruik wordt gemaakt van de mogelijk-
heden van bestaande leerplatforms ten behoeve van het samenwerkend leren.
Ook in Nederland worden de projecten in dit opzicht nauwelijks geëvalueerd.
Voorts geldt ook hier dat rapportages van docenten en onderzoekers over hun
ervaringen onderling nauwelijks vergelijkbaar zijn vanwege de grote contextuele
verschillen (domein, techniek, onderwijsvorm) en de grote verschillen in evalu-
atiecriteria en meetmethodes. 

Het ontbreken van goede methodes maakt het moeilijk om een inschatting te
maken van de effecten van ict in het onderwijs. Moonen (1999) is van mening
dat een merkbare productiviteitsverbetering in het onderwijs door ict-gebruik
vooralsnog niet haalbaar is. Hij verwacht dat er wat meer tijd nodig is voordat
hier zinvol over gesproken kan worden. Deze tijd is nodig omdat nieuwe ontwik-
kelingen een zekere incubatietijd nodig hebben én omdat er misschien eerst een
nieuwe generatie docenten beschikbaar moet zijn. Verder onderschrijft ook hij
dat het probleem van de methoden voortvarender ter hand zou moeten worden
genomen. 
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3.4 ver anderingen in de onderwijsorganisatie

3.4.1 over ver andering en fasering

Er is nog veel onduidelijkheid over de betekenis van technologie als onderdeel van
een leeromgeving waarin het individuele leren centraal staat. Wel staat vast dat de
wederzijdse beïnvloeding van technologie en leeromgeving zal leiden tot geheel
nieuwe mogelijkheden om het leerproces vorm te geven. Wat betekent dit nu voor
het veranderingsproces waarin het onderwijs zich momenteel bevindt? Als de
technologische infrastructuur gerealiseerd is, zal de rest dan ‘vanzelf ’ volgen?
Uit eerdere ervaringen met de introductie van nieuwe technologie kunnen we
leren dat het wenselijk is dat de technologische veranderingen gepaard gaan met
een proces van ‘social learning’ (Lieshout & Egyedi 2001). Dat wil zeggen dat er
vanuit een integraal perspectief, op basis van feedback, permanente monitoring en
evaluatie, vorm en inhoud wordt gegeven aan de gewenste rol van de technologie.

Wanneer we meer in detail kijken naar de vernieuwing van het onderwijs, dan
zien we dat er grote verschillen zijn in werkwijze en tempo bij de afzonderlijke
onderdelen. Vooral de meer ondersteunende functies van het onderwijs zijn de
experimentele fase van technologische vernieuwing bijna ontgroeid, zoals bij-
voorbeeld blijkt uit de digitale distributie van informatie, de administratieve
interacties, en de digitale communicatie tussen student en de onderwijsorgani-
satie. Ook zijn er aanzetten voor een meer grootschalige introductie van techno-
logie in het curriculum. De mogelijkheden van digitale distributie samen met de 
– weliswaar nog beperkte – mogelijkheden tot digitale interactie, leiden ertoe dat
de docent het onderwijsproces als het ware opnieuw moet doordenken. Als er
bijvoorbeeld een goed lopend proces van digitale informatieverspreiding is, kan
de docent overwegen om meer actuele informatie in zijn onderwijs op te nemen,
wat de contextualiteit ervan ten goede komt. 

Met betrekking tot het onderwijsproces zien we naast de technologische verande-
ringsimpuls ook een onderwijskundige veranderingsimpuls: op grond van nieuwe
didactische inzichten wordt er gezocht naar meer actieve, studentgecentreerde
onderwijsvormen. Dit leidt tot een grote verscheidenheid in doelstellingen van
onderwijsexperimenten. Over het geheel genomen betreft het vernieuwingen die
zich nog in een experimenteel stadium bevinden, waarbij de technologie kan
worden ingezet ter substitutie van een oude werkvorm en of ten behoeve van een
(poging tot) werkelijke innovatie. Van een herontwerp van het onderwijs zoals
bepleit door De Wolf (wtr surf 1995; Wolf 1998) is nog geen sprake.
Experimenten hebben veel meer het karakter van ‘emergent practice’, doordat ze
zichtbaar maken wat ict kan bijdragen aan het onderwijs van de toekomst. Naast
deze voorbeeldfunctie vervullen ze ook een transferfunctie, omdat ze kunnen
worden overgenomen door andere docenten of onderwijsinstituten. Voordat het
zover is, zullen ze echter wel een zekere bestendigheid moeten hebben (Voogt &
Odenthal 1999), dat wil zeggen dat ze ingebed moeten zijn in de onderwijspraktijk
van de docent alsook in de omgeving daarvan. 



48

onderw ijs voor een k en nissa menlev ing

Op welke wijze kan nu de overstap gemaakt worden van ‘early adopters’, docen-
ten die gemakkelijk de potentie van technologie kunnen verbinden met hun
eigen situatie en problemen, naar de ‘early majority’, die vooral gedreven wordt
door praktische overwegingen en goed beargumenteerde voordelen (Moore
1991)? Hulshof en Warps (1998) hebben onderzoek verricht naar kritische 
factoren bij onderwijsvernieuwing in het algemeen. Hun bevindingen zijn
samengevat in tabel 5.

Tabel 5 Belangrijke factoren voor onderwijsvernieuwing 

Fasen in het proces CvB en faculteit zijn initiërend en betrokken bij keuzes  

van onderwijsvernieuwing

Initiatief Daadkracht kan veel effect sorteren, maar kan ook heel ongevoelig zijn.

Vrijheid kan heel uitnodigend zijn, maar kan ook leiden tot isolationisme en

geringe betrokkenheid.  

Vernieuwingsconcept Concepten of plannen voor vernieuwing moeten helder en duidelijk zijn

geformuleerd en goed worden gecommuniceerd met alle stakeholders.  

Leiding Bij grootschalige vernieuwing is de steun van het management onmisbaar  

Cultuur, tijd en geld Cultuurverandering is doorgaans een moeizaam proces, dat in elk geval veel

geduld vraagt. Tijd en geld zijn zeer evident noodzakelijke randvoorwaarden

voor vernieuwing.  

Dilemma’s Vernieuwen is een kwestie van dilemma’s hanteren:

- aanjagen maar niet dicteren;

- helderheid van concept, maar geen keurslijf;

- krachtig leiden, maar niet over mensen heenlopen;

- discussiëren maar niet toegeven;

- planmatige aanpak, maar wel ruimte om te leren.  

Succes verzekerd Kenmerken van goed lopende projecten zijn dat er expliciet aandacht is voor

het ontwerp van het leerproces en de continue monitoring en bijsturing daar-

van, alsook dat er een centrale regie is die zorgt dat alle belangrijke innovatie-

factoren zijn afgedekt.   

Bron: Hulshof & Warps (1998)

Opvallend is dat er in deze publicatie geen melding wordt gemaakt van de moge-
lijkheden om studenten een rol te geven in het innovatieproces. Ook in de overi-
ge literatuur wordt hier maar sporadisch aandacht aan geschonken. Hoewel er
wel instellingen zijn waar studenten een meer actieve rol hebben gekregen bij de
inzet van ict in het onderwijs, bijvoorbeeld bij de Erasmus Universiteit Rotter-
dam, is er maar weinig bekend over de resultaten van een dergelijk aanpak of over
de condities die daarbij gelden. 

Zoals hierboven al even aan de orde kwam, is De Wolf van mening dat de innova-
tie van het onderwijs een grootschalig herontwerp vereist. Als belemmerende
factoren noemt hij het onvermogen van direct betrokkenen om te denken in ter-
men van doelgerichtheid, doelmatigheid en satisfactie. Volgens Voogt wordt de
geschiktheid van een experiment voor grootschalige transfer vooral beïnvloed
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door de relevantie of noodzaak van een verandering, de mate waarin een onder-
wijsinstelling beschikt over de visie en de organisatie om te kunnen veranderen,
en de middelen die beschikbaar zijn voor de verandering zelf en voor de instand-
houding van de nieuwe onderwijsvorm daarna. Dit sluit aan bij de benadering
van Johnson (2000), die betoogt dat succesvolle invoering afhankelijk is van de
volgende randvoorwaarden: duidelijke strategie en doelstelling vanuit de invals-
hoek van alle stakeholders, adequate aandacht voor de kwaliteit van het verande-
ringsproces (in termen van expertise en tijd) en concrete resultaten. Een goede
sturing zal altijd noodzakelijk zijn om veranderingen te entameren, evenals het
vermogen van de onderwijsorganisatie om tijdens het proces te blijven leren. 

3.4.2 de sturing van het vernieuwingsproces

De technologische innovaties hebben consequenties voor de hele samenleving.
Als gevolg van de ‘technology push’ klinkt overal de roep dat alles anders wordt
en dat ook het onderwijs zal moeten veranderen. In de afgelopen vijf jaar heeft de
overheid hierop gereageerd met het beschikbaar stellen van middelen voor expe-
rimenten. Na deze periode van ‘laat duizend bloemen bloeien’ lijkt nu de fase te
zijn aangebroken waarin we onszelf de maat willen nemen om keuzes te kunnen
maken voor het vervolgtraject. Een extra impuls hiervoor vormt het feit dat de
beschreven ontwikkelingen met name voor het hoger onderwijs niet los gezien
kunnen worden van de mogelijk versterkte (internationale) concurrentie als
gevolg van de liberalisering van het onderwijs. De op handen zijnde veranderin-
gen zullen een grote impact hebben op de strategie van instellingen. Duderstadt
(2000) en Rowley (1998) benadrukken dat de bestaande onderzoeksuniversitei-
ten duidelijke keuzes moeten maken. Gijselaers (2000) vat het als volgt samen:

“Men kan niet én op grote studentenaantallen gericht zijn, én op academische vorming én op een

complexe arbeidsmarkt.” 

Het is dan ook noodzakelijk dat iedere instelling zich beraadt op de eigen positie,
de betekenis van de ontwikkelingen relateert aan de eigen context en keuzes
maakt ten aanzien van de veranderingen die ze nastreeft. Bij de opstelling van
een strategisch plan moet bovendien worden vastgesteld hoe ze zichzelf in de
context van het grotere geheel ziet en hoe ze daaraan in hoofdlijnen vorm wil
geven (Eurelings 1998). Essentieel daarbij is het proces, zoals Kennedy (1997)
aangeeft: 

“… university planning includes the importance of working toward institutional goals, involving

stakeholders in the planning process, recognizing key faculty issues that affect the university

mission, and responding adaptively to both the speed and content of social and cultural changes

that influence colleges and universities.” 

Als onderdeel van de strategie moet de organisatie intern een goede balans ken-
nen tussen sturend vermogen en zelforganisatie (Mastenbroek 1997). Tabel 6 laat
zien hoe die balans kan worden bereikt.
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Tabel 6 Sturend vermogen en zelforganisatie

Faculteiten

• opstellen eigen plannen ter verbetering van

resultaten in samenhang met het beleidskader;

• vaststellen eigen resultaatindicatoren in relatie

tot eigen klanten;

• grote autonomie bij het bepalen van welke mid-

delen op welke wijze ingezet gaan worden om

betere resultaten te boeken;

• weinig afhankelijkheid van centrale afdelingen,

behalve met betrekking tot geselecteerde, kriti-

sche interdependenties;

• ondersteunende diensten worden uitbesteed,

met de resterende centrale diensten bestaat een

marktrelatie.  

Bron: Mastenbroek (1997)

3.4.3 een blik in de toekomst van het hoger onderwijs

Er bestaat inmiddels een schat aan publicaties over de onderwijsorganisatie van
de toekomst. Natuurlijk is een zekere scepsis op zijn plaats als het gaat om de
vraag of al die ideeën ook zullen worden geëffectueerd, maar toch is de verwach-
ting gerechtvaardigd dat de bestaande onderwijsorganisaties behoorlijk onder
druk zullen komen te staan. Terry Anderson (2000) onderscheidt een zevental
modellen voor onderwijsorganisaties in de toekomst:
• Open universiteit: dit is meer een theoretisch model dan een realistisch model,

gegeven de inspanning om een accreditering te realiseren (http://www.ou.nl).
• Samenwerkingsinstituut: bestaande instellingen leveren onderwijsmodules

aan een nieuw samenwerkingsinstituut dat ook voor de accreditering zorgt.
Het voordeel hiervan is de zichtbaarheid als organisatie 
(Western Governors University, http://www.wgu.edu/wgu/index.html).

• Consortium: bestaande instellingen leveren cursussen en academische inhoud
aan een virtueel consortium. De marketing en academische ondersteuning
worden geleverd door het virtuele consortium. Nadelen: weinig stimulansen
voor het creëren van nieuw aanbod door de instellingen zelf, en een lichte
spanning tussen de belangen van de eigen instelling versus die van het consor-
tium (Canadian Virtual university, http://www.althabascau.ca).

• Samenwerking met een ‘online enabler’: hierbij wordt als het ware een zij-
ingang gecreëerd voor de private sector. Het voordeel is de combinatie van een
sterke marktgerichte partij met een sterke onderwijspartij (e-college,
http://www.ecollege.com).

• Participatie in een commercieel, full-service portal: een sterke combinatie van
marktgericht denken en gecoördineerde specialisatie van een aantal academi-
sche instellingen kan zorgen voor een kwaliteitsproduct (Unexts Cardean
University, http://www.cardean.com).

Onderwijsinstelling

• verduidelijken van beleidskader, duidelijk formu-

leren van kerntaken;

• ontwikkelen van de organisatie tot een beperkt

aantal resultaatverantwoordelijke eenheden;

• selectie en besturing van alleen die interdepen-

denties die competitief voordeel verschaffen;

• stimuleren en faciliteren dat eenheden hun eigen

resultaten zichtbaar maken en systematisch wer-

ken aan resultaatverbetering;

• besturing van de kwaliteit van de communicatie;

verticaal en horizontaal.
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• Ontwikkeling van een eigen ‘gedistribueerd programma’: op basis van specifieke
instellingsdeskundigheden ontwikkelt en distribueert de instelling zelfstandig
een programma dat zich richt op nichemarkten.

Een aparte plaats in de discussie over veranderingen in het hoger onderwijs ver-
dient het ‘University for Industry Initiative’ in Engeland (Thompson et al. 2000).
Hierbij werken colleges en universiteiten samen om via één gezamenlijk e-por-
taal digitale onderwijsprogramma’s aan te bieden voor bij- en nascholing van
volwassenen in het kader van ‘levenslang leren’. 

‘Community’  of  ‘commodity’? 
De laatste jaren verschijnen er veel publicaties van aanhangers van het zogenaam-
de ‘community model’. Als alternatief voor de ondernemende universiteit die
zich primair richt op de markt en de private sector (het ‘commodity model’) zou
er ook plaats moeten blijven voor universiteiten die zich sterk maken voor gelijke
kansen en voor de ontwikkeling van de samenleving als geheel (Subotzky 1999).
Tot op heden hebben universiteiten eigenlijk altijd beide modellen in zich ver-
enigd, waarbij de balans afhankelijk van de fase van het onderwijs doorslaat naar
‘commodity’ of ‘community’. Het ‘community model’ is meer van toepassing op
het initieel onderwijs, omdat het vooral daar van belang is aandacht en tijd in te
ruimen voor het proces van socialiseren, zowel in de (universitaire) gemeenschap
als geheel als in de eigen vakdiscipline in het bijzonder. Voor deelnemers aan het
postinitieel onderwijs kan het accent meer verschuiven naar het ‘commodity’
model. 

Tabel 7 Kenmerken van het ‘commodity’ en het ‘community’ model

Community model

• Bestaande universiteiten zorgen voor kruisfinanciering

om kleine opleidingen op de been te houden. 

• Een sterke gezamenlijke cultuur (niet voor iedereen

even aantrekkelijk). 

• Kennis is tijdelijk en hypothetisch.

• Regulering door peers, met als voorwaarde dat er vol-

doende diversiteit is.

Hoewel de universiteit van oudsher beide modellen in zich heeft verenigd, lijken
de internetontwikkelingen dit onmogelijk te maken (Perelman 1996). Er is weinig
optimisme over de wijze waarop de universiteiten hiermee omgaan. Volgens
Maassen, Neave, & Jongbloed (1999) stellen vooral de traditionele onderzoeks-
universiteiten zich te conservatief en passief op, als ‘dinosaurussen’ die zich niet
bewust zijn van de komende meteorietinslag. Philip Agre (2000) beargumenteert
dat het duale model ook in de toekomst gehandhaafd zou moeten blijven.
Hoewel het ‘commodity model’ met ondersteuning van het bedrijfsleven terrein

Commodity model 

• ‘Economies of scale’ bij de diverse gebruikersgroe-

pen.

• Kleine marktsegmenten worden minder goed

bediend omdat de prijs waarschijnlijk te hoog zal

worden.

• Kennis is iets wat je kunt kopen en verkopen in

discrete eenheden. 

• Regulering door competitie, met als voorwaarde 

dat het aanbod voldoende onderscheidend is. 
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wint, is het nog te vroeg om in te schatten welke consequenties dit zal hebben
voor de huidige private en publieke hoger-onderwijsinstellingen. Het lijkt waar-
schijnlijk dat het ‘commodity model’ beklijft, niet alleen omdat het zeer gewaar-
deerd wordt door werkgevers, maar ook omdat opleidingen volgens dit model
voortkomen uit een spontaan initiatief van mensen die elkaar ergens in vinden.
Volgens Agre is het echter wenselijk dat de traditionele universiteiten hun rol in
de ‘community’ opnieuw bevestigen, niet alleen vanwege de relevantie van hun
onderzoek, maar ook vanwege de relevantie van hun onderwijs, van wat Agre
‘the scholarship of teaching’ noemt. 

De consequenties van diversif icatie
Wat betekent de diversificatie van het onderwijsaanbod voor de taak van de over-
heid? Verwacht mag worden dat hogeronderwijsinstellingen zich in de toekomst
meer gedwongen zullen zien niet alleen aan hun nationale overheden, maar voor-
al ook aan hun belangrijkste stakeholders verantwoording af te leggen over hun
kwaliteit, effectiviteit en efficiency. De centrale sturing van het hoger onderwijs
door de Nederlandse overheid heeft de afgelopen jaren plaatsgemaakt voor een
meer zelfregulerend bestel. Het lijkt erop dat de ontwikkelingen in het veld zul-
len vragen om een nog afstandelijker rol van de overheid, waarbij deze zich
beperkt tot het stellen van zeer algemene kaders en de invulling volledig overlaat

Figuur 1 Een tweetal voorbeelden van nieuwe onderwijsorganisaties

Phoenix

De universiteit van Phoenix, een voorheen kleine universiteit, heeft momenteel 48.000 inge-

schreven studenten verdeeld over 57 studiecentra in 12 staten. De eigenaar, de Apollo Groep,

rapporteerde in 1998 een kwartaalwinst van $12.8 miljoen. De fenomenale groei is vooral het

gevolg van het verzorgen van onderwijs voor volwassenen, op zowel nieuwe als reeds bestaande

domeinen. De studentenpopulatie bestaat voor 94 procent uit vrouwen en minderheden. Op de

website is te zien hoe de universiteit haar aanbod volledig toesnijdt op haar potentiële klanten. 

http://www.phoenix.edu/index_flat.html
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aan de instellingen (Goedegebuure 1994). Verwacht mag worden dat het opko-
mend Europees onderwijsbeleid deze tendens zal versterken. Een andere moge-
lijke ontwikkeling wordt onder andere gesignaleerd door Graves (2001): de aan-
dacht voor levenslang leren zou de overheidsfinanciering van instellingen wel
eens kunnen doen afnemen ten gunste van een voucher-systeem voor individu-
en. In het verlengde hiervan stelt Graves voor om onderzoek te doen naar de
levensvatbaarheid van een ooo (Onderwijskundig Onderhouds Organisatie).
Een dergelijke organisatie zou kunnen worden opgezet op basis van bijdragen
van werknemers, werkgevers en in enkele gevallen van de overheid (overeen-
komstig het model voor de financiering van de gezondheidszorg in de vs). 

De diversificatie van het aanbod zal ook leiden tot een ander keuzeproces bij de
student. Deze zal zich nu immers moeten verdiepen in de keuzecriteria en in de
mate waarin de verschillende instellingen daaraan voldoen. Het is de vraag of een
student in de toekomst niet een persoonlijke coach of impresario nodig heeft die
hem of haar steunt bij het uitstippelen van een persoonlijk ontwikkelingstraject.
In een dergelijk scenario zou het wenselijk kunnen zijn dat de overheid een stu-
denten-consumentenorganisatie voor het initieel onderwijs faciliteert. Voor het
postinitiële onderwijs hebben de eerste bedrijven zich al gemeld.

Michigan Virtual Automotive College 

Het mvac is een initiatief van de staat Michigan, drie grote autoproducenten, de vakbond en de

Universiteiten van Michigan en Michigan State. President van mvac is Jim Duderstadt, voorheen

president van Michigan University. De missie is om de belangrijkste ‘hub’ te worden voor onder-

wijs en training op het gebied van de auto-industrie. De klanten van mvac zijn dealers, auto-

verkopers, monteurs en andere geïnteresseerden. Als andere onderwijsinstellingen zich willen

aansluiten bij mvac, is dat in principe mogelijk.

http://www.mvac.org
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De algehele indruk is, dat de nieuwe initiatieven zich vooral richten op het
postinitieel onderwijs en de nichemarkten en dat ze slechts een beperkte impact
hebben op het reguliere initiële onderwijs. Verder is opvallend dat er weinig
onderzoek wordt gedaan naar de kwaliteit van de e-learning colleges en universi-
teiten en naar de mate waarin hun – vooral op kennisoverdracht gebaseerde
onderwijsmodel – leidt tot tevreden klanten. Het is nog te vroeg om te kunnen
constateren of dergelijke onderwijsinstellingen een lang leven beschoren is. Wel
is inmiddels duidelijk dat niet alle initiatieven in deze sector levensvatbaar zijn.
Zo is de in 1997 opgerichte California Virtual University reeds een stille dood
gestorven. De snelle ontwikkelingen betekenen overigens wel dat de traditionele
onderwijsinstellingen alert moeten blijven, waarbij de monitoring bij voorkeur
plaatsvindt in het kader van een contextuele benadering van strategie en veran-
deringen. 

Quote:

“We are a global non-profit organization, and we intend to improve education by:

helping students find online and distance education courses and programs 

helping teachers to share experiences with online and distance learning, and

helping people who need help with distance learning program to find people that can provide it.

Our goal is to creating a central global marketplace for courses. We welcome institutions involved

with distance education to list courses with us and for individuals to submit course listings.

Organizations listed in the our distance learning catalog and modify their course entries.”

Bron: http://tecfa.unige.ch/edu-comp/www-vl/edupage

3.4.4 str ategie en pl anning van ict en onderwijs in de instelling

Technologie is een middel, geen doel. Strategie- en planvorming op het gebied
van ict en onderwijs dienen daarom uit te gaan van een visie op onderwijs,
onderwijsvragen of -problemen, de mogelijkheden van ict en de sterke en zwak-
ke kanten van de eigen organisatie. Vorig jaar is door cre een onderzoek verricht
onder acht Europese universiteiten met als het doel instrumenten te ontwikkelen
voor de evaluatie van onderwijsinnovatie (cre 2000). Eén van de belangrijkste
uitkomsten daarvan is de noodzaak om op instellingsniveau alsook op facultair
niveau een expliciete, samenhangende visie te formuleren waarbij zorgvuldig
omschreven wordt welke veranderingen men met betrekking tot het onderwijs
nastreeft. Bij dit alles mogen we niet vergeten dat het succesvol inslaan van een
bepaalde weg vooral afhangt van de mate waarin het academisch leiderschap erin
slaagt om de ‘werkvloer’, diegenen die het beleid daadwerkelijk moeten uitvoe-
ren, te betrekken bij het keuzeproces, te enthousiasmeren voor de uitvoering, en
voldoende tijd en ruimte te geven voor een creatieve inbreng in het veranderings-
proces. Naast de explicitering van visie en richting dient strategievorming ook en
vooral aandacht te geven aan het proces van verandering en monitoring. 

We hebben maar weinig literatuur aangetroffen over succesvolle ict-innovaties
in het onderwijs en de condities waaronder deze zijn doorgevoerd. Veel meer
aandacht lijkt er te zijn voor het expliciteren van doelen en het keuzeproces.
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Zo gaat Fallshaw (2000) met name in op de wijze waarop instellingsplannen
moeten worden uitgewerkt in plannen per faculteit, waarin de specifieke context
van de faculteit, alsook haar relatie met de buitenwereld en haar sterke en zwakke
punten de basis moeten vormen voor de keuzes die ze maakt. Geloven et al.
(1999) pleiten ervoor om bij dit proces ook meteen de economische en kostenas-
pecten te betrekken. In het in surf-verband gegeven seminar over planvorming
in faculteiten wordt vooral aandacht geschonken aan het maken van een goede
analyse van de eigen situatie, op basis waarvan vervolgens een richting gekozen
kan worden. Jochems definieert de volgende aandachtspunten voor de analyse
van de huidige situatie (Jochems & Kirschner 1999):
• Wat is de heersende onderwijsfilosofie en welke didactische werkvormen zijn

wenselijk?
• Wat is de huidige rol van ict in het onderwijs?
• Welke deskundigheid hebben docenten in de toepassing van ict in het onder-

wijs?
• In welke mate is er inzicht in de betekenis van ict voor de vernieuwing van het

onderwijs?
• In hoeverre kent men het effect van de verschillende didactische werkvormen

op het leerproces? 
• Is er bereidheid om te investeren in onderwijs?
• Is er bereidheid om te veranderen?
• Is er ervaring met onderwijsvernieuwing?
• Wat is het aanwezige niveau van ondersteuning op het gebied van technische,

bibliothecaire, onderwijskundige en onderwijstechnologische ondersteuning?
• Wat is de aanwezige infrastructuur op korte en middellange termijn?
• Zijn er middelen voor scholing van docenten en studenten?

Voor een effectieve onderwijsinnovatie is een integrale benadering nodig: inte-
graal ten aanzien van de ict-infrastructuur, de wetenschappelijke informatie-
voorziening en de beoogde onderwijsinnovatie. Hoewel in het rapport ‘Flexibel
en open hoger onderwijs met ict: een inventarisatie van gebruik, meningen en
verwachtingen’ (Veen et al. 1999) gemeld wordt dat het overgrote deel van de
faculteiten over een ict- en onderwijsbeleid zou beschikken, hebben we daar in
de praktijk slechts een beperkt aantal van kunnen traceren. Op grond van het eer-
der besprokene is in tabel 8 een opsomming gegeven van de belangrijkste aan-
dachtspunten voor een ict&onderwijs-beleidsplan (zie ook Bates 1997).
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Tabel 8 Aandachtspunten voor een ict&onderwijs-beleidsplan

Instellingsniveau • Definieer een helder onderwijsprofiel en haalbare doelen.

• Zorg voor een instellingsbreed verandermanagement. 

• Zorg voor stimulering voor faculteiten om deze doelen te halen. 

• Benoem de instellingsinfrastructuur, mensen en middelen.

• Maak afspraken met faculteiten.

• Bepaal mogelijke allianties of samenwerkingsverbanden. 

Facultair niveau  • Werk het instellingsplan uit in heldere en uitvoerbare facultaire plannen op

grond van een analyse van de eigen situatie en ten aanzien van het onderwijs en

de ondersteunende middelen.

• Zorg voor verandermanagement (incl. evaluatie). 

• Stel een ict&O-coördinatiepunt in.

• Zorg voor een adequate facultaire infrastructuur, mensen en middelen.

• Realiseer adequate training voor docenten.

• Participeer in disseminatie van ervaringen over de hele instelling.  

Een aardig overzicht van do’s en dont’s werd gemaakt tijdens een seminar van
28 universiteiten in Milton Keynes (Learning.org 1997):
• Investeer in onderzoek naar de samenhang tussen onderwijs en technologie.
• Zorg voor samenhang tussen ict-beleid en ict&onderwijs-beleid.
• Accepteer een verschillend tempo in veranderingen.
• Investeer in expertisecentra op centraal en facultair niveau.
• Werk multidisciplinair.
• Kies voor zoveel mogelijk voor standaardoplossingen.
• Slecht drempels voor vernieuwing, zoals een starre cultuur, slecht ict&onder-

wijs-management, onvoldoende deskundigheid van docenten en onvoldoende
geld

• Accepteer dat het langer duurt en meer kost om beter te zijn!

Tot slot, de technische infrastructuur. Wat het laatst komt is niet zelden het
belangrijkste. De invoering van ict in het onderwijs heeft gevolgen voor de
onderwijsorganisatie. Het succes van de invoering staat of valt echter met het
niveau van de basisvoorzieningen. Betekent dit voor het mbo dat vooral de voor-
zieningen op school adequaat moeten zijn, voor het hoger onderwijs is het nood-
zakelijk dat de toegang vanaf de werkplek thuis liefst voor 100 procent gegaran-
deerd is. Zolang dit nog niet het geval is, zal dit beperkingen opleggen aan de
mate waarin men van studenten mag verwachten dat zij actief gebruikmaken van
elektronische onderwijsfaciliteiten.
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4 de arbeidsmarkt; ver anderende vr aag-
stelling in een kenniseconomie

‘Human capital’, en daarmee scholing, is van groot belang voor de economische
ontwikkeling, en het ligt voor de hand dat dit belang alleen nog maar zal toene-
men (Porter 1990). Over de wijze waarop kennis en scholing bijdragen tot econo-
mische ontwikkeling is veel discussie. In de eerste plaats omdat kennis altijd
gebonden is aan mensen en tot op zekere hoogte ook aan een bepaalde context. In
de tweede plaats omdat de relatie tussen de kennisinfrastructuur en de economi-
sche ontwikkeling lastig in kaart te brengen is, enerzijds omdat er zeer veel facto-
ren zijn die kunnen bijdragen aan de productiviteit, anderzijds omdat kennis niet
alleen wordt opgedaan binnen het onderwijssysteem, maar ook daarbuiten. Toch
gaan de meeste studies uit van een duidelijke relatie tussen ‘human capital’ en
economische groei (Teichler 1999; Webbink & Paape 1997). Dit betekent dat een
goede afstemming tussen vraag en aanbod in het onderwijs van groot belang is
voor een voorspoedige ontwikkeling van de economie. 

De relatie tussen de arbeidsmarkt en het hoger onderwijs is complex van aard.
Beide kennen een sterke eigen dynamiek die een goede afstemming bemoeilijkt.
Voor de arbeidsmarkt geldt, dat veranderingen in de vraag naar arbeid worden
gevoed door een toenemende mondiale concurrentie en door snelle technologi-
sche ontwikkelingen. Hierdoor verandert niet alleen de vraag naar beroepen,
maar ook de inhoud van beroepen. De behoefte aan nieuwe kennis is zeer groot.
Dat blijkt zowel uit de sterke groei van het hoger onderwijs in de afgelopen jaren,
als uit de toename van het aantal opleidingen - terwijl de inhoud van de opleidin-
gen continu wordt aangepast. Was het onderwijs tot nog toe sterk aanbodgericht,
nu is het besef duidelijk doorgedrongen dat de zeer gedifferentieerde onderwijs-
vraag noopt tot een meer vraaggestuurd aanbod. 

Opvallend is, dat de discussie over het realiseren van een flexibel onderwijsaan-
bod voor een doelgroep van ‘8 tot 80’ doorgaans weinig inhoudelijk van aard is.
In vele notities (Commission of the European Communities 2000; Ministerie van
oc&w 2000a) wordt het belang van levenslang leren onderstreept, maar daarbij
wordt nauwelijks ingegaan op de aard, de inhoud en de vorm van het onderwijs
dat aan deze vraag zou moeten voldoen. Toch hebben we getracht via een litera-
tuuronderzoek enkele trends op te sporen. De centrale vragen daarbij waren de
volgende: 
• Op welke wijze hebben de ontwikkelingen op het gebied van ict en de mon-

dialisering invloed op de arbeidsorganisatie en wat betekent het concept ‘leren-
de organisatie’ in dit verband?

• Tot welke verschuivingen in de vraag leiden de geconstateerde veranderingen
in de arbeidsorganisatie? En geven de ontwikkelingen op de arbeidsmarkt ook
aanleiding tot andere verschuivingen in de (onderwijs)vraag? 

• Is er een relatie tussen de nieuwe onderwijsvraag en de wijze waarop het
onderwijs het aanbod moet vormgeven?



58

onderw ijs voor een k en nissa menlev ing

• Waar liggen de verantwoordelijkheden voor de realisatie van de veranderende
vraag naar competenties: bij de werknemer, de werkgever en/of de maat-
schappij?

4.1 ver anderingen in de arbeidsorganisatie

De stormachtige groei van de mogelijkheden op het gebied van de digitale tech-
nologie heeft geleid tot grote veranderingen in productieprocessen en werk-
organisaties en tot een stroom van nieuwe producten en diensten. Vooral in de
westerse landen is een duidelijke verschuiving waarneembaar naar meer kennis-
intensieve bedrijfssectoren. De continu veranderende omgeving vereist echter
veel flexibiliteit en een groot aanpassingsvermogen van individuen en organisa-
ties. Bovendien leiden de technologische vernieuwingen vaak tot een toenemen-
de complexiteit van taken en functies en daarmee tot een toenemende vraag naar
hooggekwalificeerde medewerkers.

Grip (2000) noemt een drietal factoren voor de veranderende vraag vanuit de
arbeidsmarkt:
• Technologische vernieuwingen. Technologische vernieuwingen leiden tot een

toenemende complexiteit van activiteiten, waardoor de kennisintensiteit van
beroepen over de hele linie toeneemt. Vooral in de jaren negentig heeft de
informatisering van werkprocessen de vraag naar beter opgeleiden gestimu-
leerd. De complexiteit van veel arbeid stelt hoge eisen aan de cognitieve vaar-
digheden.

• Organisatorische veranderingen. Technologische vernieuwingen leiden ook tot
organisatorische veranderingen, zoals het schrappen van managementlagen en
decentralisering. Uit recent onderzoek (Caroli 1998) blijkt dat organisatorische
veranderingen de kwalificatie-eisen doen stijgen. 

• Kwaliteitseisen. De verandering van massaproductie naar meer consumentge-
richte productie en dienstverlening maakt dat de kwaliteit van de geleverde
producten steeds belangrijker wordt. Ook dit leidt weer tot een groei van de
vraag naar hoger opgeleid personeel. 

Bedrijven hebben dus steeds meer behoefte aan academici en hbo’ers die op
meer terreinen thuis zijn en die zich snel nieuwe kennis eigen kunnen maken.
Kortom, ze hebben behoefte aan afgestudeerden met een groot aanpassingsver-
mogen. Dit betekent dat de eigen vakinhoudelijke kennis slechts een basis is en
dat de onderlinge substitueerbaarheid van afgestudeerden zal toenemen. Trom-
mel ( 1999) bevestigt op grond van zijn onderzoek dat het gemiddelde kwalifica-
tieniveau onder invloed van de informatisering stijgt. Het ontbreken van ade-
quate ict-deskundigheid wordt door Booz-Allen echter aangemerkt als een
belangrijke barrière voor de ontwikkeling van de Europese economie (Booz-
Allen & Hamilton 2000). De gemiddelde stijging van de arbeidskwalificaties
wordt ook bevestigd in een rapport van het roa (1999) en in de studie van Web-
bink (Webbink & Paape 1997). Webbink meldt verder dat de markt voor indivi-
duele opleidingen breder wordt en dat de substitueerbaarheid van opleidingen
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toeneemt. Met name grote bedrijven lijken een groeiende behoefte te hebben aan
wat breder georiënteerde hoger opgeleiden: de snelle veranderingen in de omge-
ving vragen meer ‘all-round’ werknemers. De toenemende horizontale spreiding
van opleidingen over beroepen suggereert dat specifieke kennis minder belang-
rijk wordt voor het uitoefenen van een beroep en dat vaardigheden belangrijker
worden. De opwaartse druk op de kwalificaties brengt echter ook degradatieten-
densen met zich mee, die zich uiteraard vooral in de laagste regionen van de
beroepenstructuur doen gelden.

Arbeidspatronen
Om welke kwalificaties gaat het in de kennissamenleving? Om deze vraag te
kunnen beantwoorden zullen we iets nader in moeten gaan op de veranderingen
in het arbeidspatroon van kennisintensieve bedrijven. Vast staat, dat de informa-
tisering een diensteneconomie stimuleert waarin unieke menselijke kwaliteiten
van toenemend belang zijn. De complexiteit van de arbeid brengt met zich mee
dat het arbeidsgedrag zich niet langer uitsluitend via input en/of output laat
beheersen, wat een reden te meer is voor het management om zich toe te leggen
op het ontwikkelen van overlegmodellen gebaseerd op wederzijds vertrouwen.
Deze tendens lijkt zich vooral bij hoogopgeleide kenniswerkers voor te doen.
Volgens enkele studies (Vos & Buitelaar 1996), (Korver 1997) zijn de ontwikkelin-
gen in Nederland gericht op het versterken van de basis met minder toezicht van-
uit het middenkader. Dit hangt samen met een verschuiving van product- naar
procesgericht werken, wat gepaard gaat met meer aandacht voor kwaliteit, klant-
en ketenmanagement, maar ook met de introductie van nieuwe regels en stan-
daarden vanuit de organisatietop.

Ook Van Til (2000) wijst op verschuivingen in het arbeidspatroon in relatie met
veranderingen in de organisatiestructuur. Omdat de oude verticale hiërarchieën
niet in staat zijn adequaat te reageren op een omgeving die steeds sneller veran-
dert, zal de verticale inrichting worden vervangen door een horizontale, waarin
het productieproces van de organisatie als uitgangspunt wordt genomen en waar-
bij er reversie zal optreden van de grotere organisaties naar steeds kleinere, in een
netwerk gekoppelde, eenheden. De vele managementlagen verantwoordelijk
voor coördinatie en controle worden vervangen door ict en zelfstandige produc-
tieteams. Organisaties zullen platter worden en ruimte bieden aan meer autono-
mie en individuele controle. Sturing en deskundigheid blijven nodig, maar het
belang van ‘zelf doen’ binnen het team neemt toe. De manager wordt meer een
primus inter pares. Deugdelijke training van teamleden, gedeelde visie en waar-
den, een risicowaarderende cultuur, uitgesproken vertrouwen van het manage-
ment in werknemers en een op teamwerk toegesneden beloningsstructuur zijn
volgens (Gandz 1998) de belangrijkste randvoorwaarden om te komen tot een
daadwerkelijke ‘empowerment’-strategie. 

Trommel en Zuurmond (1999) betogen juist dat er naast deze over het algemeen
als positief gewaarde ontwikkelingen op de werkvloer, een tendens is naar meer
centraal gezag op het topniveau met daarbij een grotere afstand tussen werkvloer
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en management. Volgens Kraan (2000) zal er sprake zijn van standaardisering en
routinisering van taken waarvoor een lager kwalificatieniveau vereist is. Als
voorbeeld hiervan noemt hij de call-centres, waar het management goede
beheersmogelijkheden heeft en de taken sterk routinematig zijn. De Wilde
(2000a) waarschuwt dan ook voor al te hoge verwachtingen van de nieuwe
arbeidsverhoudingen. Er is weinig nieuws onder de zon, omdat ook de uitoefe-
ning van kennisintensieve beroepen gewoonlijk geschiedt in georganiseerde ver-
banden van regels, belangen en verschillen in macht en verantwoordelijkheden.
Kennis is macht, maar macht is ook kennis. Meer kennis zal mensen dan ook niet
onzelfzuchtiger, verstandiger of toleranter maken. Bovendien is het een utopie te
denken dat de techniek ons vrij zou maken voor kennis, zorg en creativiteit. Wel
is het volgens hem noodzakelijk om het onderscheid tussen hoofdarbeid en
handarbeid te relativeren, omdat er in minder kennisintensieve beroepen zeker
niet minder hoeft te worden nagedacht. Dit lijkt te worden ondersteund door een
publicatie van het roa, waarin wordt aangegeven dat het minimale kennisniveau
in Nederland naar het mbo-niveau zal worden opgetrokken (roa 1997). 

Hoewel de sociale differentiatie in de beroepsbevolking toeneemt en de machts-
verhoudingen tussen werkgevers en werknemers, zowel op individueel als op
georganiseerd niveau veranderen, lijkt de flexibilisering van de arbeidsmarkt
vooralsnog beperkt te zijn. De ‘nieuwe werknemer’ die zich als rasindividualist
niet meer voor langere tijd aan een bepaalde werkgever wil binden, blijkt in
werkelijkheid nog maar nauwelijks te vinden. Er zijn indicaties dat er, hoewel
beduidend langzamer dan doorgaans wordt gedacht, een complex van met elkaar
verweven sociale en technologische veranderingen optreedt. Toch valt nog niet
uit te maken welk type werknemer in de toekomst de boventoon zal gaan voeren:

“… de flexibele kennis(tele)werker die autonoom samenwerkt in (gelegenheids)teams binnen

horizontaliserende virtuele organisaties of de ‘netslave’ die zijn werk gestandaardiseerd verricht

volgens nauwgezette routines en procedures van workflowmanagementsystemen achter zijn

monitor, waarmee hij zelf ook volledig gemonitord wordt.” (Weehuizen 2000)

Voor de individuele medewerker betekent de grotere onafhankelijkheid van tijd
en plaats in elk geval dat hij of zij minder gebonden is aan de traditionele werktij-
den, waardoor niet alleen het werk zelf verandert, maar ook de inpassing van het
werk in het dagelijks ritme. Door de ruimere mogelijkheden om thuis te werken
kunnen arbeid, zorg en vrije tijd anders worden georganiseerd. Maar ook in dit
opzicht is niet alles goud wat er blinkt. In haar studie over ict en arbeid meldt
Frissen (1999) dat de ervaring van tijdsdruk en prestatiedruk als gevolg van de
flexibilisering eerder toeneemt dan afneemt en dat er vaak sprake is van een
grensvervaging tussen privé en werk.

De lerende organisatie
Nederland valt volgens Trommel op door een ‘hoogwaardige’ innovatiestrategie,
gericht op de verjonging, vernieuwing en upgrading van personeelsbestanden.
Deze veranderingen impliceren aanzienlijke investeringen in opleidingen ter



61

leren in een kennissamenleving

bevordering van de multi-inzetbaarheid, de communicatieve vaardigheden en
het verantwoordelijkheidsbesef. In nauw verband hiermee staat het concept van
de ‘lerende organisatie’. Senge (1990) definieert een lerende organisatie als een
organisatie die de kennis van individuen mobiliseert, de kennisspiraal versterkt,
en de explicatie bevordert die vervolgens weer terugvloeit naar alle leden van de
organisatie. Volgens deze definitie is kennis dus niet alleen iets persoonlijks,
maar kan ze ook belichaamd worden door organisaties. Gezamenlijke werkwij-
zen, gedeelde vormen van omgang en communicatie binnen teams kunnen
gezien worden als vormen van gezamenlijke kennis. 

Het is belangrijk om hierbij een onderscheid te maken tussen impliciete kennis
en expliciete kennis. In toenemende mate biedt ict de mogelijkheden om ook
impliciete kennis, ‘tacit knowledge’, vast te leggen. Lundvall (2000) stelt dat de
collectieve tacit knowledge voor een belangrijk deel het competitieve voordeel
van een bedrijf bepaalt. Organisaties gaan bij het bepalen van hun concurrentie-
strategie steeds meer uit van de eigen kracht of potentie (Prahalad 1994) dan van
de meer extern gerichte benadering van omgevingsanalyse in combinatie met een
analyse van de waardeketen (Porter 1985). Op basis van visie op de potentiële
ontwikkelingen van de eigen kerncompetenties worden nieuwe product-markt-
combinaties verkend en geëxploiteerd. Lundvall meldt dat er een sterke synergie
is tussen de introductie van nieuwe organisatievormen en de performance en
innovatieve capaciteit van een bedrijf. De inrichting van een bedrijf als een leren-
de organisatie, gekarakteriseerd door decentrale verantwoordelijkheid, team-
werk, circulatie van medewerkers tussen afdelingen en investeringen in training,
heeft een positief effect op een aantal performancevariabelen. In een dergelijke
organisatie is innovatie gericht op het realiseren van toekomstig en blijvend com-
petitief voordeel op basis van de eigen, unieke, moeilijk imiteerbare of vervang-
bare kerncompetenties. 

Kennisintensieve bedrijven worden gekenmerkt door een toenemende aandacht
voor samenwerking en voor het continu ontwikkelen van de eigen kennis en com-
petenties. In de competentiegerichte organisatie zijn het identificeren, articuleren,
verkrijgen en delen van kennis essentiële activiteiten voor het ontwikkelen van
nieuwe competenties. Niet alleen individuen moeten leren, er moet een lerende
organisatie worden gecreëerd die in staat is van ervaringen en fouten te leren.
Methoden als ‘balanced score card’ worden toegepast om competenties van orga-
nisaties zichtbaar te maken (Kaplan 2000). Het managen van een kennisorganisa-
tie is moeilijk omdat kenniswerk om vergaande autonomie vraagt. De medewer-
kers hebben immers vaak veel meer kennis van zaken dan het management en zijn
de enigen die hun werk echt kunnen overzien. Managers moeten hun behoefte
aan directe controle overwinnen en vervangen door een vorm van indirecte
sturing, en dus de randvoorwaarden scheppen waarbinnen de medewerker kan
functioneren. Zij dienen primair gericht te zijn op waarden en te beschikken over
visie, inspiratie en charisma. Niet macht en positie, maar geloofwaardigheid en
integriteit geven de doorslag in de organisatie.
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De kenmerken van een lerende organisatie vertonen dus grote overeenkomsten
met de veranderingen die Trommel signaleert in de arbeidsorganisatie van ken-
nisintensieve bedrijven. In beide gevallen wordt uitgegaan van een herwaarde-
ring van de individuele menselijke kwaliteiten en van het belang van samenwer-
king, in beide gevallen wordt er ook een grotere verantwoordelijkheid toegekend
aan de afzonderlijke medewerkers lager in de organisatie. Bij een lerende organi-
satie ligt hierbij het accent op het verzamelen, verspreiden, delen en benutten van
informatie, ervaringen en bevindingen. 

Tegelijkertijd blijkt echter dat mensen eenvoudig niet geleerd hebben om te gaan
met de vrijheden die ze krijgen op het moment dat de traditionele gezagsstructu-
ren verdwijnen. In het huidige onderwijssysteem worden mensen onvoldoende
voorbereid op het ontdekken van idealen, het ontwikkelen van talent, het stellen
van eigen doelen, het nemen van eigen beslissingen en het stellen van randvoor-
waarden om in de ondernemende samenleving te kunnen functioneren (Beek
2000).

4.2 ver anderingen in de vr aag

Het gevraagde niveau 
De ontwikkelingen op de Nederlandse arbeidsmarkt hebben een sterke omslag te
zien gegeven. Door de economische groei is de werkgelegenheid aanzienlijk toe-
genomen, wat in combinatie met de gesignaleerde verhoging van het gevraagde
niveau leidt tot steeds meer problemen bij de afstemming van vraag en aanbod.
De arbeidsmarkt voor hoger opgeleiden blijft krap door de stagnerende deelname
aan het hoger onderwijs. In 1999 was het werkloosheidspercentage voor hbo’ers
over een periode van vijf jaar teruggelopen van 11 procent naar nog slechts 2 pro-
cent, en verwachtte het roa dat er de komende vijf jaar een tekort aan afgestu-
deerde hbo’ers zou ontstaan van ruim 130.000. Hetzelfde verschijnsel doet zich
voor bij een groot aantal mbo-opleidingen, waardoor er ook op dat niveau proble-
men zijn in de personeelsvoorziening (roa 1997). Voor een aantal sectoren wordt
verwacht dat zelfs een volledige inzet van de potentiële beroepsbevolking met de
desbetreffende opleidingsachtergrond onvoldoende zou zijn om in de vraag te
voorzien. De focus van het roa-onderzoek naar de aansluiting tussen onderwijs
en arbeidsmarkt zal dan ook verschuiven van de arbeidsmarktmogelijkheden van
schoolverlaters naar de wervingsproblematiek bij bedrijven (roa 1999). 

Naast de gesignaleerde tekorten zijn er echter ook overschotten. Opvallend is dat
er bij opleidingen waarvoor de arbeidsmarktperspectieven matig of slecht zijn,
veelal sprake is van een (erg) hoge instroom. Beperking van deze hoge instroom
zou de arbeidsmarktperspectieven voor deze opleidingen zeker ten goede komen. 

De gevraagde kwalif icaties 
Over het algemeen zijn werkgevers redelijk tevreden over de inhoudelijke kennis
van intreders op de arbeidsmarkt. Wel hechten ze minder waarde aan de speciali-
saties in opleidingen: de voorkeur gaat uit naar afgestudeerden die breder zijn
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opgeleid, wat bereikt kan worden door clustering binnen het brede palet aan
opleidingen (Webbink & Paape 1997). Als gevolg van de hiervoor geschetste ver-
anderingen op technologisch en organisatorisch gebied veranderen ook de eisen
die gesteld worden aan de vaardigheden en attitudes van arbeidsmarktintreders.
Het hoger onderwijs heeft niet langer meer alleen tot taak goed geschoolde men-
sen af te leveren, maar dient er ook voor te zorgen dat afgestudeerden de beschik-
king hebben over een breed scala aan vaardigheden. De Britse National Skills Task
Force (1999) noemt zes van deze ‘key skills’:
• communicatieve vaardigheden;
• rekenen/wiskunde;
• ict-kennis en -vaardigheden;
• probleemoplossend vermogen;
• vermogen om samen te werken met anderen;
• vermogen om te leren.2

Met name de laatstgenoemde kwalificatie, ook wel aangeduid als ‘leren leren’, is
belangrijk voor een kennisintensieve samenleving. Met deze vaardigheid zijn
afgestudeerden immers in staat hun kwalificaties blijvend op peil te houden.
Daarom zou het initieel onderwijs een gezonde basis moeten leggen voor de
sleutelkwalificaties waarover iedere werker in een kennisintensieve samenleving
zou moeten beschikken. 

Ook Teichler (1999) beaamt de accentverschuiving naar competenties, sociale
vaardigheden en persoonlijkheidsontwikkeling. Wel stelt hij dat er sprake is van
een zekere overdrijving: in zijn visie zijn ook de inhoudelijke deskundigheden
nog erg belangrijk, omdat er altijd een zekere expertise nodig is als basis om vaar-
digheden te ontwikkelen (zie ook par. 3.1.1). De awt (1997) noemt vooral de
noodzaak tot ontwikkeling van zelfsturingskwaliteiten, persoonlijke en sociale
vaardigheden en de capaciteit om verbindingen te leggen tussen technische en
inhoudelijke kwaliteiten en de arbeidsomgeving. Daarnaast zouden afgestudeer-
den over de grenzen van hun vakgebied heen moeten kunnen kijken en in staat
moeten zijn om samen te werken met andere disciplines. Het begrip ‘competent
zijn’ impliceert een integrale verwerving van competenties in een realistische
context en verdraagt zich niet met het geïsoleerd aanleren van kennis, vaardig-
heden en gedrag in de hoop dat integratie later wel zal plaatsvinden.

Afgestudeerden bevestigen dit beeld. In de hbo-monitor (Ramaekers & Huijgen
2000) meldt een deel van de afgestudeerden dat leidinggevende competenties,
het kunnen omgaan met en het inspelen op veranderingen, internationale oriën-
tatie en competenties met betrekking tot plannen en organiseren, te weinig aan
bod zijn gekomen in hun opleiding. Ook Delaney (2000) rapporteert dat afgestu-
deerden behoefte hebben aan betere communicatievaardigheden. Daarnaast zou-
den jonge werknemers ook zelf aandringen op meer aandacht voor functionele
vaardigheden en voor een betere balans tussen individueel en groepswerk. 
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De vraag naar bijscholing
Niet alleen de snelle veranderingen in het arbeidsproces, maar ook het feit dat
men naar verwachting langer aan het arbeidsproces zal blijven deelnemen, brengt
de noodzaak met zich mee de arbeidskwalificaties up-to-date te houden. Dit zal
leiden tot een toenemende vraag naar bijscholing. Is deze vraag nu zo wezenlijk
anders dan de vraag naar postinitieel onderwijs in de jaren vijftig en zestig?
Grip (2000) betoogt van wel. Hij stelt dat de scholingsvraag in die tijd vooral het
‘tweedekansonderwijs’ betrof: de deelnemers aan de postinitiële opleidingen
hadden om financiële redenen eerder niet kunnen ‘doorleren’. Het volgen van een
postinitiële opleiding was in die tijd dan ook een substituut voor participatie in
het initiële onderwijs. Tegenwoordig komt deelname aan het postinitieel onder-
wijs niet zozeer voort uit de individuele wens ‘omhoog te komen’ op de maat-
schappelijke ladder, maar eerder uit de maatschappelijk gevoelde noodzaak om
‘mee te groeien’ met de veranderingen in de werksituatie. Wel is het van belang
om bij het postinitieel onderwijs een onderscheid te maken tussen opleidingen
gericht op algemene kennisontwikkeling en meer functiegerichte opleidingen.

De aandacht voor postinitieel onderwijs en ‘levenslang leren’ betekent echter niet
dat het initieel onderwijs nu minder belangrijk is geworden. Het initieel onder-
wijs blijft een cruciale rol spelen doordat het een goede basis legt voor het leer-
vermogen en de leermotivatie van mensen. Uit onderzoek blijkt namelijk dat
hoger opgeleiden meer in onderwijs participeren dan lager opgeleiden (oecd
1999). Eén verklaring hiervoor is dat de inspanning om iets nieuws te leren voor
hoger opgeleiden geringer is vanwege hun grotere leercapaciteiten, iets wat
bevestigd wordt door Heckman [1999). De verschuiving is in Nederland duidelijk
zichtbaar geworden in het toenemend aantal hoger opgeleiden dat gebruikmaakt
van de onderwijsmogelijkheden bij de Open Universiteit, terwijl deze universi-
teit indertijd werd opgericht ten behoeve van het ‘tweedekansonderwijs’. 

In Europees verband is een groot aantal publicaties verschenen, onder meer
Delors (1996), ist (2000), waarin wordt beargumenteerd hoe belangrijk ‘een
leven lang leren’ is voor de economische ontwikkeling. Ook zijn hierin diverse
ramingen te vinden over de omvang van deze markt. Bij deze studies valt trou-
wens opnieuw op hoe weinig inzicht er gegeven wordt in de inhoud en vorm van
deze onderwijsvraag.

4.3 implicaties voor de vormgeving van het onderwijs 

De veranderingen in de onderwijsvraag kunnen als volgt worden samengevat:
• een toenemende vraag naar afgestudeerden uit het hoger onderwijs en middel-

baar beroepsonderwijs (meer vraag dan aanbod);
• een steeds grotere vraag naar competenties (vaardigheden);
• een groeiende vraag naar her- en bijscholing.

Op welke wijze kan het onderwijs anticiperen op de veranderingen in de vraag?
Als het gaat om een betere afstemming tussen aanbod en vraag in termen van
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aantallen en opleidingen, is anticipatie slechts ten dele mogelijk. Hoewel er de
afgelopen jaren een beter inzicht is ontstaan in de wijze waarop afgestudeerden
hun weg vinden op de arbeidsmarkt, zal er altijd sprake blijven van een zekere
mismatch tussen vraag en aanbod vanwege de keuzevrijheid van de student en de
doorlooptijd die nodig is om de kwalificatievragen te ‘vertalen’ naar reguliere
opleidingen. 

Duale leer wegen
Toch probeert het onderwijs sinds 1998 de aansluiting tussen opleiding en
arbeidsmarkt te verbeteren door zogenaamde ‘duale leerwegen’ aan te bieden.
Waren er van oudsher al deeltijdopleidingen die zich vooral richtten op het ver-
zorgen van postinitieel onderwijs voor werkenden, duale opleidingen proberen
initiële opleidingen te verbinden met het gelijktijdig opdoen van werkervaring.
Een groot verschil tussen hoger onderwijs en mvo3 is, dat het mvo een bewuste
keuze, bij wet geregeld, heeft gemaakt voor beroepsbegeleidende leerwegen.
Op dit moment is er geen evaluatie voorhanden van de problemen en successen
die men heeft bij de uitvoering. Met name in het hbo zijn diverse initiatieven op
het gebied van duaal leren genomen: in 1999 participeerden hierin circa 2500
duale hbo-studenten (Beerends et al. 1999). 

Een tweede argument voor de invoering van duale leertrajecten is, dat de werk-
omgeving extra mogelijkheden biedt om een verbinding te leggen tussen de
abstracte theorie, ‘het geleerde’, en de problemen in de praktijk en dat er op deze
wijze ook een betere aansluiting wordt bewerkstelligd bij de eisen die werkgevers
stellen aan de praktische en de sociale vaardigheden, normen en waarden bij afge-
studeerden. Uit een evaluatie in 1999 bleek dat een dergelijke opleiding hoge
eisen stelt aan de ambitie en zelfstandigheid van de student. Over het algemeen
zijn de werkgevers tevreden: naar hun oordeel weegt het rendement voldoende
op tegen de investering. Om die reden zien zowel onderwijsorganisaties als
werkgevers deze vorm van onderwijs als een goede mogelijkheid om onderwijs
en arbeidsmarkt beter op elkaar te laten aansluiten. 

Toch moet hierbij niet worden vergeten dat een duaal leertraject bij de huidige
schaarste op de arbeidsmarkt extra mogelijkheden biedt aan werkgevers om
potentiële werknemers aan zich te binden. Bij de rondetafelconferentie over de
bevindingen van dit rapport werd naar voren gebracht dat dit heel anders kan uit-
pakken in een tijd waarin er voldoende arbeidsaanbod is: de huivering van werk-
gevers om te investeren in onderwijs van personeel dat nog niet tot het eigen
werknemersbestand behoort, zou dan wel eens kunnen leiden tot een minder
positieve houding ten opzichte van duaal leren. Uit een Europese studie bleek dat
ook in Frankrijk, Duitsland en Zweden dergelijke initiatieven zijn genomen,
maar dat het nog te vroeg is om de resultaten daarvan te evalueren (Boezerooy,
Kaiser, Klemperer & Lange 1998). Opvallend is dat er nauwelijks voorbeelden van
universitaire duale leertrajecten zijn: universiteiten staan wellicht huiverig
tegenover de afstemming met het werkveld. 
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Vooralsnog lijken de duale leertrajecten binnen het hbo en mbo veelbelovend.
Het vinden van passend werk en het combineren van twee verschillende erva-
ringswerelden kunnen echter een belangrijke barrière blijken voor het op grote
schaal participeren in dergelijke vormen van onderwijs. 

Krachtige leeromgevingen
Wat betekent de vraag naar competenties voor het onderwijsaanbod? Uit inter-
views met afgestudeerden blijkt dat zij vaardigheden vooral tijdens het werk
opdoen en niet in hun opleiding. Dit lijkt bevestigd te worden door een onder-
zoek van Heijke & Ramaekers (2000), dat aantoont dat competenties voor
leidinggevend middenkader, zoals plannen, organiseren, samenwerken, vooral
worden ontwikkeld op het werk. Uit een onderzoek bij abp/uszo (Borghans et
al. 2000) blijkt dat ervaring en zelfstudie een veel belangrijker rol spelen bij het
verwerven van de verschillende competenties dan formele cursussen en de ini-
tiële opleiding. Verder worden er bij veranderingen in werkmethoden en proce-
dures op het werk wel vaak cursussen ingezet, terwijl medewerkers bij organisa-
torische veranderingen vrijwel geen ondersteuning krijgen in de vorm van
cursussen. In het laatste geval is er meestal alleen sprake van begeleiding op de
werkplek door collega’s. Het is trouwens de vraag of er in dit opzicht wel een rol
voor het onderwijs is weggelegd.

In paragraaf 3.1.1 zijn de ontwikkelingen op het gebied van ‘competentiegericht
leren’ geschetst. In het hoger onderwijs en het middelbaar beroepsonderwijs doelt
men met ‘competentiegericht onderwijs’ op onderwijs dat studenten voorbereidt
op het functioneren als professional: de studenten moeten aan het eind van de
opleiding beschikken over een brede vaardigheid, inclusief de bijbehorende attitu-
des en achterliggende kenniselementen. Zoals eerder gezegd, bestaat er bij kennis-
intensieve bedrijven een grote behoefte aan samenwerking, multidisciplinariteit
en probleemoplossend vermogen. Deze vraag naar competenties sluit goed aan bij
de verschuiving in het onderwijs van een docentgerichte naar een meer student-
gerichte benadering vanuit de sociaal-constructivistische leertheorie. Vraagstuk-
ken uit de actuele beroepsuitoefening geordend als thema´s, problemen of projec-
ten, zijn een goed vertrekpunt voor de beoogde leerprocessen. 

Simons, Linden & Duffy (1999) spreken in dit verband van een krachtige leer-
omgeving: het leren wordt gesitueerd in een concrete context, waarbij de authen-
ticiteit van die context zo hoog mogelijk is. Zo worden lerenden uitgedaagd om
samen met anderen actief te leren met een duidelijk zicht op de functionaliteit
van het leren en het geleerde (‘het toepassingsperspectief’). Het leren in reële en
beroepsspecifieke contexten, zoals stages, duale leertrajecten en gesimuleerde
beroepssituaties, impliceert een continu leerproces in termen van contextualisa-
tie en decontextualisatie, wat de ontwikkeling van de zo gewenste transferabele
vaardigheden zal bevorderen. Verwacht mag worden dat zowel voor het initieel
als ook voor het postinitieel hoger onderwijs een dergelijke onderwijsbenadering
beter tegemoetkomt aan de vragen van de arbeidsmarkt. Kessels (1996) pleit
ervoor dat ook voor het mbo in navolging van het studiehuis een inspirerend
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concept wordt ontwikkeld waarin praktijkontwikkeling en theorievorming
elkaar kunnen versterken en het lerende individu meer centraal komt te staan. 

De vraag naar bijscholing is moeilijk in kaart te brengen, waardoor er weinig
inzicht is in de verdeling naar soorten competenties. Grip meldt dat ongeveer
60 procent van de naar zijn schatting 220.000 mensen die per jaar postinitieel
onderwijs volgen in Nederland, een scholing krijgt op mbo-niveau. Daarbij is het
van belang om de functiegerichte opleidingen te scheiden van de meer algemene
opleidingen. Van de functiegerichte trainingen wordt het aandeel van on-the-job-
trainingen op 90 procent geschat, hetgeen betekent dat het grootste gedeelte van
wat men leert opgedaan wordt tijdens de uitvoering van de normale werkzaam-
heden. 

Bij hun zoektocht naar trainingsmogelijkheden voor medewerkers blijken bedrij-
ven in toenemende mate te kiezen voor een concept waarin het leren (het schep-
pen van leercondities) centraal staat en veel minder het opleiden (het verzorgen
van een cursus) (Smoorenburg & Heijke 1995). In het kader van een technologi-
sche getinte scholing zou dit betekenen dat er meer aandacht besteed kan worden
aan de uitgangspunten van Bijker (2000). Deze stelt dat scholing de deelnemer
niet moet dwingen om iets op een specifieke manier te doen, maar hem juist
moet helpen meer inzicht te ontwikkelen in de techniek en in zijn eigen moge-
lijkheden bij het gebruik van die techniek. In plaats van te hameren op de zelf-
werkzaamheid van de werknemer op basis van gegeven gebruiksmogelijkheden,
legt men dan het accent op het zelf ontwikkelen van die mogelijkheden. Lundvall
(2000) is van mening dat er in het kader van levenslang leren meer gezocht moet
worden naar onderwijskundige vormen die individuele leerplannen combineren
met collectieve, probleemgeoriënteerde onderwijsvormen. Hij pleit dan ook
voor een sterk commitment van werkgevers, werknemers en beleidsmakers ten
behoeve van een goede interactie tussen onderwijsinstellingen en de praktijk. 

De menseli jke maat
Zijn er nog andere, niet in de huidige structuur opgenomen concepten die een
antwoord kunnen bieden op de vraag naar ‘een leven-lang-leren’? Volgens
Geurts en Van Oosterom (2000) is er een fundamentele, structurele verandering
van het onderwijssysteem nodig. Hun kernwoorden daarbij zijn differentiatie,
flexibiliteit, draagvlak en samenwerking. Een andere aanpak zou met name
gewenst zijn voor de technische beroepen, waarin vrouwen en allochtonen
achterblijven qua participatie en waar te weinig gebruik wordt gemaakt van
scholingsmogelijkheden voor nieuw en zittend personeel. Deze aanpak gaat uit
van gedelegeerde verantwoordelijkheden en meer zelfstandigheid op de werk-
plek. De aandacht voor sociale, communicatieve en leervaardigheden moet ertoe
leiden dat samenwerking, goed overleg en meedenken met klant en bedrijfs-
leiding als een essentieel onderdeel van het werk worden gezien. Volgens de
auteurs moet veel meer gedacht worden vanuit een benadering waarin de tech-
niek verbreed wordt en de menselijke maat beter zichtbaar gemaakt.
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Several years ago, I observed a new teacher who had designed a unit on human biology. The stu-

dents were to debate the pros and cons of legalizing marijuana. The teacher invited me to evaluate

his lesson because we had been discussing the importance of finding ways to connect science to

issues that matter to students. He thought that his lessons would be a good example, and indeed it

was. But it was evident from the first few moments of the class that it was not going well. Stand-

ing at the front of the room, he divided students in teams, coaxing them to move quickly into

small groups and finish preparing for debate. There was much noise and scraping of furniture, but

little real energy to get down to work. The student sitting closest to me turned around, met my

eyes, and said, “As if I care ……………..”

Adria Steinberg

Yes,  we care 
Steinberg (1998) en Bently (1998) pleiten ervoor om het ‘as if I care’-syndroom aan
te pakken (zie quote), dat verwijst naar het gebrek aan intrinsieke motivatie bij
leerlingen in een als ‘niet-authentiek’ ervaren leersituatie. Welke mogelijkheden
zijn er om met behulp van ict een zodanig verband te leggen tussen de leersituatie
en het ‘echte leven’ dat er meer betekenisvolle interacties ontstaan en het de moeite
waard is om deel te nemen? Tot slot van deze paragraaf bespreken we een viertal
voorbeelden van creatieve plannen die het verdienen om uitgeprobeerd te worden. 

Kenniskringen
Tot op heden betekent het afsluiten van een studie het definitieve afscheid van
hogeschool of universiteit, waarna men voor zijn verdere ontwikkeling afhanke-
lijk wordt van de vakliteratuur en de contacten met collegae. De technologische
ontwikkelingen maken het echter mogelijk om een actief contact tussen onder-
wijsinstelling en afgestudeerde te bewerkstelligen. Kenniskringen via internet
bieden de mogelijkheid om een interactieve link te bieden tussen het hoger onder-
wijs en de maatschappij, i.c. de alumni (Plugge 2001). Studenten geven zelf aan dat
zij behoefte hebben aan begeleiding en counseling bij het begin van hun carrière
(Delaney 2000) en dat zij daarvoor graag in contact blijven met hun jaargenoten
en de faculteit. Dat is heel goed mogelijk via een dergelijk kennisuitwisselings-
platform, dat ook nog allerlei andere functies kan vervullen. Zo kan de onderwijs-
instelling op deze wijze informatie en diensten aanbieden en kunnen de alumni
dat op hun beurt eveneens doen, bijvoorbeeld in de vorm van vakinhoudelijke bij-
dragen, informatie over hun ervaringen op de arbeidsmarkt of participatie in
klankbordgroepen. Daarnaast biedt het platform ook mogelijkheden om postaca-
demisch leren gestalte te geven, geordend naar vakgebied, afstudeerrichting of
thema. Een dergelijke werkvorm is dan gebaseerd op een informatierijke omge-
ving met opdrachten en probleemstellingen die leiden tot de onderlinge uitwisse-
ling van kennis en ervaring en tot een grote zelfwerkzaamheid van de deelnemers.

Vir tueel  bedrijf
Westra, Sloep en Gerritsen (2000) ontwikkelden het concept van een ‘virtueel
bedrijf ’. Deze digitale infrastructuur simuleert de wijze waarop mensen in een
bedrijf met informatiebronnen omgaan en met elkaar communiceren.
Het gebruik van een dergelijke toepassing in het reguliere onderwijs bevordert de
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authenticiteit van het leerproces. Men zou zich echter kunnen voorstellen dat een
dergelijke omgeving ook ingezet wordt om het leren in een werkomgeving te
faciliteren. De casuïstiek van het werkproces zou in dat geval door de deelnemers
kunnen worden aangeleverd, waarna er een uitwisseling op gang kan komen
rondom de conceptuele aspecten van de vraagstelling. 

Kennislokalen
Een in 1999 gelanceerd initiatief (Steenhoven, Meulen & Nauta 1999) betreft
kennislokalen waar gemotiveerde jongeren die geen perspectief hebben op een
opleiding aan hbo of universiteit, kennis en vaardigheden kunnen opdoen die
belangrijk zijn in een kenniseconomie. Het kennislokaal, gepositioneerd tussen
school en bibliotheek, is een plek om te leren, een open studeerkamer en tegelij-
kertijd een netwerk tussen wijk en bedrijf. Het beschikt over uitstekende ict-
voorzieningen die gebruikt kunnen worden voor het opdoen van vaardigheden,
het volgen van cursussen of het participeren in projecten met anderen. 

Acadoo
De ict-academie, sinds kort Acadoo genoemd, is een initiatief van de taskforce
‘Werken aan ict’, die onder leiding stond van Ton Risseeuw. In samenwerking
met het Ministerie van economische zaken en het Nederlandse bedrijfsleven
ontwikkelde deze taskforce een plan voor de scholing van arbeidskrachten om zo
bij te dragen aan een oplossing voor het nijpend tekort aan it-kennis in Neder-
land. Met Saba gaat Acadoo een open, schaalbaar en gestandaardiseerd platform
bieden dat competentiebeoordeling, beheer en levering van educatieve content,
coaching, virtuele communities en andere diensten mogelijk maakt. Acadoo
wordt een virtuele marktplaats die vraag en aanbod op het terrein van it-oplei-
dingen samenbrengt en services met toegevoegde waarde aanbiedt, zoals functio-
naliteit voor de beoordeling van ontbrekende vaardigheden. 

“Een belangrijk onderdeel van het Acadoo-project is het koppelen van de juiste opleidingen aan

de vaardigheden die van een medewerker worden verwacht. Hiertoe maakt Acadoo gebruik van

Europees geaccepteerde competentieprofielen die een medewerker als referentie kan hanteren.” 

4.4 ver anderende taken en ver antwoordelijkheden 

In het verleden waren vooral het onderwijs- en arbeidsverleden indicatief bij de
bepaling of iemand voldeed aan de functiekwalificaties. In een kenniseconomie,
waarin het accent ligt op een continu leerproces van medewerkers, voldoet een
dergelijke benadering niet. Daarom werd aan het eind van de negentiger jaren het
begrip ‘employability’ geïntroduceerd. Dit begrip maakt zichtbaar dat individu-
en, werkgevers en maatschappij verschillende belangen hebben bij kennisont-
wikkeling. Employability van werknemers wordt gedefinieerd als ‘het vermogen
en de bereidheid om werk te houden’, bij niet-werkenden als ‘het vermogen en de
bereidheid om werk te krijgen’ (Grip & Sanders 2000). Opleiding, competenties
en werkervaring vormen de basis voor de vaststelling van de specifieke kwalitei-
ten die de individuele employability in beeld brengen. 
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In samenhang hiermee lijkt de verantwoordelijkheid voor de individuele loop-
baan steeds meer bij de werknemers zelf te liggen. Waar vroeger de behoefte aan
training vooral door opleidingsafdelingen werd vastgesteld, is het nu veel meer
het lijnmanagement of het individu zelf dat hiervoor verantwoordelijk is. Overi-
gens waren er in 1995 nog weinig bewijzen voor dit feit: meestal was er geen op
het individu toegespitst trainingsplan voorhanden (Smoorenburg & Heijke 1995).
Werknemers moeten bereid zijn permanent te leren, om aldus te investeren in
hun mobiliteit en de voortgang van hun loopbaan, hetzij bij de eigen werkgever
hetzij bij een andere. Een dergelijk beleid verlangt dat zowel werkgever als werk-
nemer meer risico nemen, zonder dat er een helder inzicht is in de mogelijke con-
sequenties op de langere termijn. 

In de discussie over levenslang leren zou het vraagstuk van de verantwoordelijk-
heid dan ook een belangrijk topic moeten zijn. Investeringen in kennis en compe-
tenties vormen immers de sleutel tot succes in de met ict vernieuwde economie.
Maar wie is straks waarvoor verantwoordelijk? Wat wordt de rol van de overheid,
en wat die van de werkgever en de individuele werknemer? Hoewel het beleid
van activeren en innoveren nu nog binnen het huidige sociale beleid vormgege-
ven kan worden, zal er moeten worden nagedacht over de vraag hoe dit in de toe-
komst gestalte moet krijgen. Dan gaat het bij ‘activeren’ immers niet meer zozeer
om het scheppen van financiële arbeidsprikkels, maar eerder om het creëren van
instrumenten die burgers in staat stellen hun arbeidsbestaan te overdenken en
van een persoonlijk ‘ontwerp’ te voorzien. De ontwikkeling van een dergelijke
‘doe-het-zelf-loopbaan’ vereist nieuwe oplossingen als impresario’s of coaches op
het terrein van toekomstplanning en bestaanszekerheid. Volgens Trommel moet
daarom nu een begin gemaakt worden met het beantwoorden van een reeks inge-
wikkelde vragen over wie nu eigenlijk voor welke investeringen in het kenniska-
pitaal van mensen verantwoordelijk is, wie hiertoe passende faciliteiten en orga-
nisaties inricht en hoe onderwijsactiviteiten in het beroepsleven kunnen worden
ingebed. 

Samenhangende beleidsontwikkeling
De in de jaren zeventig door Welch (1970) ontwikkelde economische modellen
laten zien dat de snellere veroudering van specifieke kennis en vaardigheden zal
leiden tot andere leertrajecten. Aan de ene kant zullen mensen meer in hun ini-
tiële opleiding investeren voorzover het gaat om algemene competenties, zoals de
ontwikkeling van kennis op een hoger abstractieniveau, probleemoplossend ver-
mogen en studievaardigheden. Aan de andere kant zullen mensen hun scholings-
investeringen in specifieke kennis en vaardigheden meer gaan spreiden over hun
loopbaan. Vanuit economisch perspectief lijkt de combinatie werken en leren een
goed alternatief te zijn, omdat leren in dat geval een bijproduct is van het werken
in een bepaalde functie. Een nauwe relatie tussen werk en leren wordt ook bepleit
door Kessels [2000), die vindt dat opleidingen beter moeten worden afgestemd
op de behoeften die men op de werkplek heeft: ‘on-the-job learning’. 
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Het grote belang van kennis en leren in de ‘new economy’ vergt dan ook meer
inzicht in de mogelijkheden om het leerproces te versterken en de resultaten
ervan te verankeren. Dat ook andere partijen daarbij een rol kunnen spelen, blijkt
uit een studie van Lundvall (2000), die meldt dat in Denemarken de vakbonden
een belangrijke factor zijn bij de inrichting van ‘lerende organisaties’. Daarnaast
is er meer inzicht nodig in de wijze waarop kennis wordt geproduceerd en
gebruikt in het economische en sociale systeem. Volgens Pianta (ist 2000) zijn er
daarom meer gedetailleerde studies nodig naar de impact van leren en kennis op
de groei van het bedrijfsleven, industrieën en nationale economieën. Deze en
andere vragen vereisen een samenhangende beleidsontwikkeling op de terreinen
arbeidsmarkt, sociale zekerheid en onderwijs. 

Verdere achterstand voorkomen
Vanuit maatschappelijk perspectief is de constatering belangrijk dat de deelname
van de verschillende maatschappelijke groeperingen aan de postinitiële opleidin-
gen zeer uiteenloopt. Met name bij deeltijdwerkers, ouderen, vrouwen en werk-
nemers in het midden- en kleinbedrijf is de participatiegraad laag (Grip 2000).
Voor de drie eerstgenoemde groepen geldt als verklaring dat er door de werkgever
op korte termijn onvoldoende ‘return on investment’ verwacht wordt. Bij het
mkb is de participatie zo laag vanwege onderinvestering, te weinig menskracht
en het gevoel bij werkgevers dat investeren in de medewerker er alleen maar toe
leidt dat deze wegloopt naar de concurrent. Als de investeringen in het post-ini-
tieel onderwijs worden overgelaten aan de markt, bestaat er een groot risico van
onderinvestering voor die groepen die nu al relatief weinig in scholingsactivitei-
ten participeren. In dit kader zou door overheid en werkgevers overwogen moe-
ten worden of er niet selectief extra leermogelijkheden moeten worden aangebo-
den om verdere achterstand te voorkomen. 

In dit hoofdstuk is een overzicht gegeven van trends en ontwikkelingen op het
terrein van arbeidsorganisaties, functiekwalificaties en scholingsvragen. De ster-
ke ‘technology push’ leidt ook hier soms tot een overtrokken beeld van de mate
waarin de gesignaleerde verschijnselen reeds werkelijkheid zijn dan wel op korte
termijn zullen worden. Opvallend is, dat er relatief nog maar zeer weinig bekend
is over de competentieontwikkeling van werkenden. Teichler pleit daarom voor
de systematische monitoring van veranderingen in de werkgelegenheid voor
afgestudeerden (Teichler 2000). Ook is er behoefte aan meer do’s en don’ts om
theorie en praktijk in het onderwijs beter op elkaar af te stemmen (roa 1998).
Voor de overheid ligt hier een taak om samen met belanghebbenden in het veld
naar antwoorden te zoeken. Wellicht dat het hierbij ook goed zou zijn als de over-
heid, zoals De Wilde (2000b) bepleit, meer gedifferentieerd zou reageren op de
ontwikkeling in het denken over de toekomst van arbeid. In haar rol van ‘coun-
tervailing power’ zou ze een beleid dienen te ontwikkelen dat breekt met de fictie
dat de toekomst van arbeid slechts één dominante richting of trend kent. Als de
roep om flexibilisering bijvoorbeeld sterker wordt, zou juist de overheid aandacht
moeten hebben voor waarden als stabiliteit en continuïteit!
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5 de overheid als motor van ver anderingen
in het onderwijs

Het reguliere onderwijs is een vrijwel geheel door de overheid bekostigde aange-
legenheid. Deze bekostiging is tamelijk strak, waardoor er weinig ruimte is voor
innovatietaken. De inzet van ict vraagt echter veel extra inspanning en geld.
Gelukkig heeft de Nederlandse overheid laten blijken zich te realiseren dat er
extra investeringen nodig zijn om instellingen in de gelegenheid te stellen onder-
wijsvernieuwing met ict te realiseren. 

5.1 het beleidskader

In de loop van de jaren negentig waren de inspanningen van de Nederlandse
overheid er vooral op gericht meer samenhang te brengen in de veelheid aan ict-
beleidsmaatregelen die door de afzonderlijke ministeries werden getroffen.
In 1994 werd het nationale programma ‘Elektronische Snelwegen’ gelanceerd,
een actieplan dat opgesteld was door het Ministerie van Economische Zaken.
In 1999 werd dit gevolgd door ‘De Digitale Delta, Nederland oNLine’ (Ministerie
van ez et al. 1999), een gezamenlijk programma van zes ministeries waaronder
oc&w. Het uitgangspunt van dit programma is, dat Nederland een uitstekende
ict-basis moet hebben om internationaal competitief te kunnen blijven. In de
nota wordt dit als volgt gemotiveerd:
• De inzet van ict in de marktsector kan worden belemmerd door marktfalen of

door institutionele randvoorwaarden die niet op orde zijn. 
• Een excellente ict-basis is van groot belang voor de aantrekkelijkheid van ons

land als vestigingsplaats voor economische activiteiten; als er aan die basis iets
schort, is het van belang dat de overheid doet wat in haar vermogen ligt om die
basis te versterken. 

• De overheid zelf mag, daar waar het gaat om haar eigen dienstverlening aan de
burger, per definitie de mogelijkheden niet laten liggen om via ict de kwaliteit
van deze dienstverlening te verhogen en de kosten te verlagen. 

Het programma ‘De Digitale Delta’ werd door alle betrokken ministeries uitge-
werkt tot een concreet uitvoeringsplan dat in een afzonderlijke nota’s werd vast-
gelegd. Het plan van het Ministerie van onderwijs, ‘Onderwijs oNLine, verbin-
dingen naar de toekomst’ (Ministerie van oc&w 1999c), bevat onder meer de
voorstellen voor een Kennisnet en een groot aantal andere stimuleringsmaat-
regelen.4 Daarnaast kondigt deze nota ict-beleid aan voor de volgende aandachts-
velden: deskundigheidsbevordering, methoden, beheer, internationalisering,
cultuur en emancipatie. Dat wijst erop dat de overheid veronderstelt dat ict op al
deze beleidsgebieden een stimulerende factor zal zijn. 

Mede naar aanleiding van het rapport ‘Staat zonder Land’ van de Wetenschappe-
lijke Raad voor het Regeringsbeleid vond het kabinet in 1998 dat de regering meer
aandacht moest geven aan de maatschappelijke gevolgen van de informatie- en
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communicatietechnologie. Daarom werd er een ambitieus programma in het
leven geroepen, Infodrome5, dat munitie wil aandragen voor het debat over de
vraag hoe de sociale, politieke en economische verhoudingen in de informatie-
samenleving zullen veranderen en voor welke nieuwe vragen de overheid zal
worden gesteld (Ministerie van oc&w 1999b). Het programma wordt geleid door
een stuurgroep die rechtstreeks vanuit het kabinet wordt voorgezeten door Rick
van der Ploeg, staatssecretaris van oc&w. Voorts hebben de belangrijkste
beleidsadviserende denktanks zitting in deze stuurgroep. 

In oktober 2000 verscheen het eerste discussiestuk van Infodrome met bevindin-
gen over de toekomstige rol van de overheid in de informatiesamenleving (Info-
drome 2000). Ten aanzien van het onderwijs stelt dit rapport dat de voor de hand
liggende uitdagingen van de informatiesamenleving (de inhoud van het onder-
wijs en de didactiek) tezamen culmineren in een veel verder strekkende uitdaging
die veeleer de organisatie en het aansturingsmodel van het onderwijsveld betreft: 

“De uitdagingen ten aanzien van inhoud en didactische vormen roepen de vraag op hoe het

onderwijs als systeem in de benodigde innovatie kan voorzien. Onderwijsvernieuwing is tot nu

toe in bijna alle gevallen een top-down activiteit. (…) De vraag is of dit model nog kan werken in

een situatie die meer, fundamenteler en elkaar sneller opvolgende innovatie vereist. Het soort

creativiteit, het soort responsiviteit, het soort zichzelf versterkende en voortdurend verbeterende

professionaliteit dat aansluit bij snel veranderende eisen lijkt te vragen om een geheel nieuw aan-

sturingsmodel.”

De vraag naar het aansturingsmodel dat de overheid ten aanzien van inhoud en
vorm van het onderwijs zou moeten hanteren, is zeer terecht. In paragraaf 5.1 zul-
len ook wij deze vraag aanstippen als het gaat om de stimuleringsmaatregelen van
de overheid. In paragraaf 5.3 zullen we onze kant argumenten aandragen voor een
minder centralistische aansturing door de overheid, waarna we in paragraaf 5.4
het nationale beleid in een internationale context zullen plaatsen. 

5.2 stimuleringsmaatregelen

5.2.1 technologische infr astructuur

Al 15 jaar subsidieert de overheid een landelijk dekkende internetvoorziening
voor het hoger onderwijs, surfnet. Deze voorziening is indertijd op aandrang
van de samenwerkende universiteiten in het leven geroepen. Daarnaast beschik-
ken vrijwel alle instellingen voor hoger onderwijs over lokale netwerken en ict-
faciliteiten voor medewerkers en studenten. Het wtr-trendrapport 1999 (wtr
surf 1999) laat zien dat zowel universiteiten als hogescholen fors hebben geïn-
vesteerd in deze basisvoorzieningen. Het investeringsniveau blijkt echter nogal
uiteen te lopen: in vergelijking met de hogescholen geven universiteiten jaarlijks
per student drie keer zoveel uit aan ict-voorzieningen. 
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Verder is er in het kader van ‘De Digitale Delta’ een veelheid aan maatregelen
genomen die moeten leiden tot een versterking van de infrastructuur voor de
toepassing van ict in het onderwijs. Zo is er onder meer een speciaal fonds in het
leven geroepen, het ices-fonds, dat beheerd wordt door de Interdepartementele
Commissie voor de Economische structuur. ices/kis, een subfonds van ices, is
in het bijzonder gericht op de versterking van de kennisinfrastructuur. Uit dit
fonds wordt onder meer het project GiGaport bekostigd, dat gericht is op de ont-
wikkeling van een derde mainport voor het wetenschappelijk onderwijs en
onderzoek. Hierbij wordt door alle instellingen voor hoger onderwijs nauw
samengewerkt. Het doel van dit project is de opwaardering van de landelijke net-
werkinfrastructuur tot een kwaliteit die tot de wereldtop behoort. De enige twee
landen met vergelijkbare initiatieven zijn de usa en Canada, maar Nederland
loopt met GigaPort zeker niet achter. Gigaport ging officieel op 1 april 1999 van
start en kent een looptijd van vier jaar. De uitvoering van deze netwerkinnovatie
is ondergebracht bij surfnet.

De ontwikkeling van een infrastructuur voor het funderend onderwijs en het
mbo is veel later op gang gekomen. Anders dan bij de ontwikkeling van surfnet
is het hier bovendien de overheid die het voortouw neemt. Momenteel zijn de
inspanningen vooral gericht op het realiseren van een landelijk dekkende data-
communicatie-infrastructuur, Kennisnet, als uitvloeisel van het actieplan
‘Onderwijs On Line’. Dit betreft een gezamenlijk initiatief van vier ministeries in
het kader van het Nationaal Actieplan Elektronische Snelwegen. De uiteindelijke
kaderstelling voor Kennisnet bedraagt ongeveer 440 miljoen euro. De voorzie-
ningen van Kennisnet zijn beschikbaar voor het basis- en middelbaar onderwijs
(zowel mbo als VO).

Op 3 november 1999 sloot onderwijsminister Hermans een overeenkomst met
Enertel en nl.tree om de aansluiting van alle scholen en instellingen op Kennisnet
te realiseren. Het streven is dat vóór 1 januari 2003 meer dan 11.000 scholen en
instellingen (o.a. musea en bibliotheken) op Kennisnet zijn aangesloten. Tot 2002
hoeven scholen niet voor een Kennisnet-aansluiting te betalen, daarna geldt een
vast bedrag per leerling per jaar.

Via dit landelijke elektronische netwerk krijgen scholen de beschikking over een
beveiligd en centraal beheerd onderwijsnetwerk dat toegang biedt tot internet en
leerlingen en leraren de beschikking geeft over een eigen e-mail adres. Daarnaast
heeft Kennisnet de ambitie om onder andere educatieve software en multimedia-
toepassingen binnen het bereik van scholen te brengen. Een blik op de website
van Kennisnet6 leert dat de resultaten in dit opzicht tot nu toe beperkt zijn.
Inmiddels is ook met de educatieve uitgevers een samenwerkingsovereenkomst
gesloten die erin voorziet dat uitgevers hun methodeninformatie op Kennisnet
beschikbaar stellen, zodat gebruikers meteen kunnen doorklikken naar de web-
pagina’s van uitgevers. Dit geeft in ieder geval de mogelijkheid om te zien welke
methoden er op de markt zijn. Ook deskundigheidsbevordering staat op het pro-
gramma, maar daarvoor zijn slechts zeer beperkte middelen beschikbaar. 
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Voor mbo-instellingen betekent de Kennisnet-voorziening lang niet altijd een
vooruitgang. Vooral de ondernemende scholen die al beschikten over een surf-
netaansluiting, geven aan dat ze erop achteruitgaan.

5.2.2 onderwijsinnovatie

Ook de vernieuwing van het onderwijs zelf heeft de laatste jaren meer aandacht
van de overheid gekregen. In het hoger onderwijs heeft het studeerbaarheidsfonds,
dat werkzaam was in de periode 1996-1998, geleid tot een flinke impuls voor de
vernieuwing van het onderwijs met ict, ook al was het in eerste instantie bedoeld
om een aangekondigde – en later niet doorgevoerde – bezuiniging te accommode-
ren. Dit fonds, met een omvang van ca. 340 miljoen euro, had als doel de universi-
teiten en hogescholen in staat te stellen efficiënter en effectiever om te gaan met de
middelen die ze ter beschikking hadden. De eindrapportage van de commissie-
Wijnen (1998) toont aan dat ca. 32 procent van de ingediende projecten ‘inzet van
ict’ als thema had benoemd, en dat voor 22 procent van de middelen een ict-doel
werd aangegeven. Daarbij ging het om 3000 verschillende projecten.

Daarnaast nam de overheid het initiatief de samenwerking tussen universiteiten
en hogescholen te bevorderen door een stimuleringssubsidie te verlenen voor het
programma surf Educatie<F>, waarmee in totaal 10 miljoen euro gemoeid is
over een periode van vier jaar (1999 – 2002) (Ministerie van oc&w 1999c).
In gezamenlijke financiering wist de overheid zo te bewerkstelligen dat het veld
zich organiseerde en dat er geld beschikbaar kwam voor een platformfunctie en
de ontwikkeling van toepassingen. In paragraaf 7.4 komen we hierop terug. 

Ten slotte besloot de Minister van oc&w in 2000 om subsidie te verstrekken aan
een consortium dat zich richt op de ontwikkeling van een zogenaamde Digitale
Universiteit (du). Het consortium bestaat nu – in het voorjaar van 2001 - nog uit
de Open Universiteit Nederland, drie andere universiteiten en vijf hogescholen.
De du wil hét toonaangevende centrum in Nederland worden voor het ontwikke-
len en exploiteren van hoger onderwijs in een elektronische leeromgeving en voor
het implementeren van innovaties in het hoger onderwijs, waarbij ze zich richt op
onderwijsinstellingen én bedrijven. De ambities van de du gelden drie functies:
de ontwikkelfunctie, ondergebracht in een ontwikkel- en expertisecentrum, de
exploitatiefunctie, ondergebracht in een exploitatieonderneming die zich vooral
gaat richten op de bedrijvenmarkt, en een faciliterende functie. De minister heeft
in eerste instantie voor dit initiatief  12 miljoen euro beschikbaar gesteld.7

Ten behoeve van de ontwikkeling van een kennisinfrastructuur voor een ‘leven-
lang-leren’ heeft de overheid de vernieuwing van het onderwijs aangewezen als
belangrijk thema van het nieuwste ices/kis-programma, en wel als kennisthema
3: ‘Competenties in de Kennismaatschappij’ (ices/kis 2000). Het accent ligt in
dit programma op de wenselijkheid van de inzet van ict bij het realiseren van
een dergelijke kennisinfrastructuur. Het uitgangspunt is dat de nieuwe eisen
die aan mensen en instituties worden gesteld, investeringen vergen in nieuwe
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competenties: kennis en vaardigheden om de veranderingen in de maatschappij
te hanteren en vooral ook om nieuwe mogelijkheden te benutten. De ontwikke-
ling van de kennisinfrastructuur verloopt tot nu toe te langzaam om in de vraag
van het bedrijfsleven te kunnen voorzien. Er zullen dan ook nieuwe mechanis-
men nodig zijn om vraag en aanbod beter op elkaar af te stemmen. Daarbij moet
rekening worden gehouden met een vervaging van de grenzen tussen bedrijven
en kennisinstellingen, waarbij bestaande instituties wel eens een barrière kunnen
vormen voor de ontwikkeling van nieuwe. Als Nederland echter de pretentie
heeft een voorloper te zijn in de kenniseconomie, is er zeker een tussensprint
nodig om vanuit het peloton in de kopgroep te geraken. Om een bijdrage te kun-
nen leveren aan de gewenste ontwikkeling, heeft de werkgroep een budget voor-
gesteld van ongeveer 100 miljoen euro. Alleen in samenhang met de andere
ices/kis-speerpunten kan de omvang zodanig zijn dat er – gezien de grootte van
de doelgroep – sprake kan zijn van een merkbare verbetering van het competen-
tiegericht onderwijs aan beroepsbevolking en burgers

Hoewel niet bedoeld als gerichte maatregel ter versterking van ict in het onder-
wijs, kan ook accreditatie een belangrijke factor worden voor de versnelde invoer
van ict-toepassingen in opleidingen, met name tele-educatietoepassingen (zie
ook de ontwikkelingen rond de bachelor-masterstructuur in hfdst. 6). Accredita-
tie zal namelijk leiden tot meer concurrentie, omdat ook nieuwe spelers op de
markt hun opleidingen aan de accreditatieraad kunnen voorleggen. Nu reeds heb-
ben bedrijven als het loi een ‘aangewezen’ status. Dat betekent dat zij naast het
reguliere onderwijs een ‘gedoogstatus’ hebben die niet wettelijk is vastgelegd.
Het loi richt zich nu op een marktsegment dat voornamelijk bestaat uit werken-
den, waarbij het gebruikmaakt van teleleermethoden. Als het loi een formeel
geaccrediteerde status krijgt, zal het naar onze verwachting proberen nieuwe
doelgroepen aan te boren, waarbij ook de markt voor initieel onderwijs niet bui-
ten beschouwing zal blijven. Voor het afstandsonderwijs in dit marktsegment is
dit een interessante business case, die de bekostigde instellingen ertoe kan aan-
zetten hun aanbod van on-line onderwijs te vergroten. 

Voor de vernieuwing van het onderwijs in de mbo-sector is een belangrijke rol
weggelegd voor senter en bve-net. Via senter, te beschouwen als een agent-
schap van het Ministerie van Economische Zaken, gaat een gestage stroom mid-
delen naar het bve-veld. Voorbeelden van senter-initiatieven zijn bve2000 en
de silo-regeling, waarbij silo staat voor Stimulans Innovatieve Leeromgevin-
gen.8 Deze programma’s werken middels gerichte subsidiëring van projecten aan
de innovatie van het onderwijs met behulp van ict. Bij de silo-subsidieregeling
gaat het om projecten die voor een opleiding (of delen van een opleiding) binnen
het reguliere bve-onderwijs een aantrekkelijke en rijk gedifferentieerde leer-
omgeving ontwikkelen en vervolgens implementeren. In deze omgeving kunnen
zowel bestaande als nieuwe ict-toepassingen geïntegreerd worden. Voorwaarde
voor deze projecten is, dat ze uitgevoerd worden door een samenwerkingsver-
band waarin minimaal één instelling en één landelijke orgaan voor het beroeps-
onderwijs vertegenwoordigd zijn. Om de gedachten te bepalen: in 2001 bedraagt
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de subsidiepot voor silo 7 miljoen euro en heeft een project een maximale
omvang van ongeveer 600.000 gulden. bve-net heeft onlangs ook een eigen
regeling aangekondigd voor innovaties binnen het bve-veld. De omvang van de
te verkrijgen subsidie is hierbij veel kleiner dan die bij de silo-regeling. In tegen-
stelling tot bij de silo-regeling ligt de zeggenschap over de inhoud van de rege-
ling hier bij de koepelorganisatie en niet bij een regeringsagentschap.

Voor het basis- en voortgezet onderwijs zijn tot nu toe minder centrale initia-
tieven genomen. Wel wordt er momenteel gewerkt aan de inrichting van een
Kennisnet-organisatie, die vermoedelijk de vorm zal krijgen van een stichting
waarin de instellingen voor basisonderwijs, voortgezet onderwijs en middelbaar
beroepsonderwijs een zelfstandige rol zullen krijgen. Het model dat daarbij voor
ogen staat, lijkt sterk op dat van surf. 

Conclusie 
De overheid vervult zeker een stimulerende rol als het gaat om ict-toepassingen
in het onderwijs en de versterking van ict-kennis. Maar die rol is veel kleiner dan
bij de infra-structurele voorzieningen, en verschilt ook nog eens sterk per sector.
De vraag is dan ook gewettigd of het stimuleren van toepassingen door de over-
heid effectief is, gezien het feit dat toepassingen een sterke relatie hebben met het
kernproces onderwijs en met de lokale context van de desbetreffende instelling.
In dit opzicht lijkt een bottom-up benadering zoals ook Infodrome die voorstelt,
meer gewenst. 

Een tweede reden voor een herbezinning op de taken van de overheid is, dat de
vraag naar onderwijs onder invloed van technologische en arbeidsmarktontwik-
kelingen zal veranderen (zie ook hfdst. 4). In hoop (Ministerie van oc&w 1999a)
stelt het ministerie daarover het volgende:

“In het verlengde van de toegenomen deelname aan het initieel voltijds hoger onderwijs op jonge

leeftijd, is sprake van een relatieve afname van de belangstelling voor deelname aan het deeltijd-

onderwijs en de Open Universiteit Nederland […] Wel neemt de vraag naar voortgezette scholing

op latere leeftijd toe om de inzetbaarheid op de arbeidsmarkt te versterken. Dit wordt nog ver-

sterkt door de vergrijzing van de bevolking. Uit onderzoek van kpmg bea blijkt dat werkgevers

verwachten dat de komende jaren het scholingsbudget voor hoger opgeleiden jaarlijks zal groeien

met zo’n 20 procent.”

Het ministerie kan echter nog niet aangeven hoe de vraag er in de toekomst uit
zal zien, omdat er nog niet veel bekend is over competentieontwikkeling tijdens
de loopbaan, en hoe deze in een sterk ict-gefaciliteerde werkomgeving zou kun-
nen veranderen. Gezien het belang van dit vraagstuk lijkt het ons raadzaam dat
de overheid het onderzoek hiernaar stimuleert. De regering vindt overigens wel
dat ook de reguliere onderwijsinstellingen zich op de markt voor scholing zouden
moeten richten, al geeft ze daarbij niet aan wat dit zou betekenen voor het reeds
bestaande aanbod van commerciële trainingsbedrijven. 
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5.3 verschillen tussen de onderwijskolommen 

Een belangrijk verschil tussen basis- en voortgezet onderwijs enerzijds en het
hoger onderwijs anderzijds zit in de wijze van aansturing van de ontwikkelingen.
Voor Kennisnet is gekozen voor een tamelijk rigide centrale aansturing. Er is één
Kennisnet met één landelijke infrastructuur. De scholen hebben de vrijheid om
een Kennisnet-aansluiting te nemen, maar zijn bij de planvorming en de ontwik-
keling weinig betrokken geweest. Kennisnet biedt in potentie wel de mogelijk-
heden voor deskundigheidsbevordering, lokale pc-apparatuur en pc-netwerken,
educatieve en ondersteunende software, maar programmatisch is er nog niet in
voorzien. Dit is in algemene zin de verantwoordelijkheid van de instellingen zelf.

mbo-scholen maken (vrijwillig verplicht) gebruik van de standaardvoorziening
van Kennisnet. De programmaontwikkeling is in handen van de directie bve van
het ministerie van oc&w, de uitvoering berust bij senter. Opvallend is dat
daarbij geen gebruik wordt gemaakt van aanwezige structuren als de bve-raad en
het bve-net. Het bve-net fungeert nu min of meer als doorgeefluik van elders
gerealiseerde innovaties, terwijl het ook zou kunnen zorgen voor programma-
ontwikkeling en -management zoals surf dat doet voor het hoger onderwijs.
Uit interviews met vertegenwoordigers van het mbo bleek dat men niet onver-
deeld gelukkig is met deze gang van zaken. Kennisnet wordt ervaren als beper-
kend, zowel voor wat betreft de beschikbare bandbreedte, als voor wat betreft de
services. Voor de voorhoedescholen in het mbo is Kennisnet dan ook zeker geen
vooruitgang. Voor de meeste scholen is Kennisnet echter een welkome voorzie-
ning, die dan wel achterloopt bij de netwerkservices voor het hoger onderwijs,
maar die de scholen in ieder geval in staat stelt een internetaansluiting te realise-
ren en de achterstand op ict-gebied in te lopen.

Het hoger onderwijs heeft de zaken veel meer in eigen hand. De overheid stimu-
leert dit door een verregaande decentralisatie van financiële verantwoordelijkhe-
den (en daarbij behorende lump-sumfinanciering) van allerlei initiatieven, zoals
surf, surfnet, en in mindere mate GigaPort, maar de instellingen houden zelf
de regie. Er is dan ook behoorlijke toename van het aantal projecten voor de inzet
van ict in het onderwijs, zoals uitgevoerd met middelen van het studeerbaar-
heidsfonds, van surf Educatie<F> en in de nabije toekomst ook van de Digitale
Universiteit en andere consortia. Wij zijn evenwel wat sceptisch over het rende-
ment van al deze innovatieactiviteiten. Uit ons onderzoek naar de feitelijke situ-
atie rond de ict-inzet bij het hoger onderwijs (zie hoofdstuk 7) is niet duidelijk
naar voren gekomen wat alle inspanningen nu eigenlijk opleveren. Misschien is
het daarvoor ook wel te vroeg. Maar het ontbreekt naar onze mening aan zicht-
bare en samenhangende inspanningen om te leren van de experimenten, waar-
door de meerwaarde daarvan beperkt is. Waar we blijkbaar nog niet helemaal aan
toe zijn, is het denken in termen van rendementen, zowel in termen van kosten
als in termen van betere opleidingen, meer tevreden studenten en docenten en
een betere (internationale) concurrentiepositie. 
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Tempoverschil len 
Het is niet verbazingwekkend dat de universiteiten als eerste met hoge financiële
eisen bij de overheid aanklopten om de meest noodzakelijk geachte investeringen
te kunnen doen. De ict-ontwikkeling begon immers met toepassingen voor het
wetenschappelijk onderzoek. Pas later volgden de administratieve en onderwijs-
toepassingen. Die laatste categorie omvatte lange tijd uitsluitend simulatiepro-
gramma’s en geprogrammeerde instructie. Pas de laatste jaren worden er andere
toepassingen in het onderwijs gebruikt (zoals e-mail of discussielijsten) of speci-
aal voor het onderwijs ontwikkeld (zoals open elektronische leeromgevingen).
Tegelijkertijd heeft de enorme vlucht van internet en het World Wide Web nieu-
we wegen geopend voor teleleren.

Tegen deze achtergrond is het grote verschil in ontwikkelingstempo bij de ver-
schillende onderdelen van de onderwijskolom zeer goed te verklaren. Het basis-
en voortgezet onderwijs verkeert nog in de fase van de aanschaf en implementa-
tie van een infrastructuur, in de zin van eigen pc-voorzieningen en aansluiting op
Kennisnet. De ontwikkelruimte voor vernieuwing door docenten is nog beperkt
en er is in veel gevallen nauwelijks sprake van ict-deskundigheid. Het bve-veld
is al verder, heeft een behoorlijke infrastructuur in huis, heeft ook eigen moge-
lijkheden om projectmatig aan curriculuminnovaties te werken. De scholen
hebben echter nauwelijks greep op de programma’s die bekostigd worden uit de
fondsen die de overheid in het kader van de stimuleringsmaatregelen heeft inge-
steld. 

Het hoger onderwijs heeft echter al vroeg een tamelijk autonome positie verwor-
ven. Inmiddels behoort de technologische infrastructuur tot de beste van de
wereld. Breedbandnetwerken zijn aanwezig of in aanleg. Het hoger onderwijs
beschikt over een complex van pc’s en servers die via lan’s aan de buitenwereld
zijn gekoppeld. De pc’s, ook die voor studenten, worden veelal in drie jaar afge-
schreven en behoren dus steeds tot de laatste generatie. De kwaliteit van de totale
ict-infrastructuur binnen het hoger onderwijs zal spoedig zo hoog zijn, dat er op
iedere plek real time video-uitwisseling kan worden gerealiseerd. 

Van werkelijke ónderwijsvernieuwing met behulp van ict is echter nog geen
sprake. Wel worden overal pogingen gedaan om met beperkte middelen onder-
wijsinnovaties door te voeren. Sommige instellingen kennen daarvoor goede
strategische programma’s en voeren die ook uit. Maar een groot knelpunt is het
gebrek aan onderwijstoepassingen die aantoonbaar bijdragen aan de kwaliteit
van het onderwijs. De noodzakelijke opwaardering van de lokale onderwijs-
infrastructuren en de ontwikkeling van nieuwe ict-ondersteunde curricula ver-
gen echter nog grote financiële injecties. Ook mist een groot deel van het docen-
tencorps de basisdeskundigheid die nodig is om goed van de ict-voorzieningen
gebruik te maken 

In dat opzicht is het nu eens niet het wetenschappelijk onderwijs, maar het
beroepsonderwijs dat vooroploopt. In de cao’s voor het bve 2001-2002 en voor
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het hbo staat de afspraak dat een vast percentage (10%) van de aanstelling is vrij-
geroosterd voor deskundigheidsbevordering. De helft hiervan kan door de werk-
gever worden aangewezen. Dit is een prachtige voorziening om iets te doen aan
een van de meeste gehoorde klachten bij ict-innovaties in het onderwijs, name-
lijk dat docenten niet beschikken over de kennis om ict-toepassingen in hun
onderwijs in te zetten en ook geen tijd hebben om zich in die richting bij te scho-
len. Uit ons onderzoek is gebleken dat hbo- en bve-instellingen die serieus werk
willen maken van ict-innovatie, deze regeling benutten voor de professionali-
sering van docenten. Het valt te overwegen een soortgelijke maatregel ook te
treffen voor het basisonderwijs en het universitaire onderwijs.

5.4 nationaal beleid in een internationale contex t 

Het Nederlandse overheidsbeleid is niet los te zien van de ontwikkelingen binnen
Europa. Het beleid van de Europese Unie, zoals neergelegd in het ‘e-Europe Ini-
tiative’9, is erop gericht de condities voor de nieuwe economie te verbeteren door
Europa versneld te laten aansluiten bij de internetontwikkelingen. Hiertoe zijn
drie actielijnen geformuleerd: goedkoper, sneller en veiliger internet, investeren
in mensen en vaardigheden, stimuleren van het internetgebruik. Vooral in het
onderwijs zou het gebruik van internet prioriteit moeten krijgen. 

Dit beleid is gebaseerd op de ervaringen van de afgelopen jaren in de diverse eu-
programma’s op het gebied van ict en onderwijs, zoals het Telematics Applica-
tions Programme, het ist-programme en de Open en Distance Learning pilots
‘Socrates’ en ‘Leonardo da Vinci’. In de periode 1995/1999 ging het daarbij om
166 projecten op het gebied van ict in het onderwijs, die in totaal voor 30 mil-
joen euro aan subsidie kregen. Daarnaast lanceerden de Europese lidstaten afzon-
derlijk een groot aantal beleidsplannen en stimuleringsprogramma’s, gericht op
meer voorzieningen, meer aandacht voor docentenprofessionalisering en meer
research. Voorbeelden daarvan zijn het project ‘National Grid for Learning’ in
Engeland, het project ‘Schulen aus Netz’ in Duitsland en het initiatief ‘Tools for
Learning’ in Zweden.

Het beleid van de eu komt in grote lijnen overeen met het advies van de Web-
based Education Commissie van het Amerikaanse Congres aan de President
(web based Education Commission 2000). In een rapportage aan het Europese
Parlement geeft de Europese Commissie aan dat ict belangrijk is voor het onder-
wijs, maar dat betrouwbare indicatoren ontbreken en dat er geen wetenschappe-
lijke correlatie kan worden vastgesteld tussen ict-investeringen en de school-
prestaties (Commission of the European Communities 2000). Als een extra punt
van zorg geldt het ontbreken van duidelijke, strategische aanpak bij onderwijsin-
stellingen. Er zou vooral gezocht moeten worden naar de mogelijkheden van ict
om naast de distributie van informatie ook de interactie te bevorderen en het
actieve leergedrag van studenten te ondersteunen. Verder bevestigt de Commisie
dat de docentenprofessionalisering zich trager ontwikkelt dan gedacht. Ze hoopt
daarom dat er van haar strategie, zoals neergelegd in de nota ‘Strategies for
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employment in the Information Society’, een belangrijke stimulans zal uitgaan
(ist helsinki 1999). De certificering van vaardigheden van docenten vormt
hiervan een belangrijk onderdeel. Hoewel er belangrijke verschillen zijn tussen
de Europese landen, meent de Commissie dat het contrast tussen de Verenigde
Staten en Europa verreweg het grootst is. De vs zouden een belangrijke voor-
sprong hebben omdat de verkennende fase daar inmiddels heeft plaatsgemaakt
voor een meer operationele fase. 

De evaluatie van de vele experimentele eu-projecten laat zien dat het moeilijk is
om de ervaringen te veralgemeniseren en innovatiestrategieën te benoemen.
Daarom zouden vooral de instellingen zelf – op basis van duidelijke doelstellin-
gen – consistent en langdurig moeten investeren in de ontwikkeling van kennis
en ervaring, aldus de Commissie. Hierbij adviseert ze een pragmatische benade-
ring met een sterk accent op evaluatie. Te zijner tijd zou de kennis dan verspreid
kunnen worden op basis van ‘best-practices’. Meer dan voorheen zou aandacht
geschonken moeten worden aan docententraining. De Commissie benadrukt dat
de training in ict-vaardigheden veel meer in de context moet worden gebracht
van specifieke innovatieve onderwijssituaties. Op basis van ervaringen in Enge-
land en de Scandinavische landen adviseert ze om studienetwerken in te richten
waar docenten bij elkaar te rade kunnen gaan tijdens het veranderproces. Het uit-
gangspunt hiervoor vormt de eigen verantwoordelijkheid van docenten

Op basis van deze analyse heeft de Commissie de volgende acties aanbevolen:
• Meer aandacht voor het leren van ervaringen zoals die zich continu voordoen.

Het gaat hierbij vooral om het verkrijgen van inzicht in de proceskenmerken
van succesvolle innovaties (‘good practices’), door aandacht te besteden aan
zowel onderwijskundige als organisatorische aspecten. De ontwikkeling van
een evaluatiekader is hierbij essentieel (web-based Education Commission
2000).

• Het instellen van expertgroepen, bestaande uit onderzoekers die samen met
vertegenwoordigers van het onderwijs en beleidsmakers op regionaal en
nationaal niveau ervaringen uitwisselen, visie ontwikkelen op vernieuwing en
onderzoeksvraagstukken identificeren en uitzetten.

• Het dissemineren van de ideeën en bevindingen van de expertgroepen en
andere internationale organisaties naar alle stakeholders.

De Commissie pleit dan ook voor een versterkte onderzoeksinzet op het gebied
van onderwijsinnovatie en technologie (zie ook Evans 2000). Een soortgelijk
pleidooi werd ook gehouden door de adviescommissie van de Amerikaanse
President (pitac 1999).

Hoewel de Commissie erkent dat onderwijsinnovatie vooral een lokale en natio-
nale component heeft, ziet ze ook een rol weggelegd voor de eu bij de uitbouw
van initiatieven van lidstaten die gericht zijn op het vergroten van het aanbod
van on-line onderwijs. De Commissie ziet het als haar taak om door middel van
snelle Europese netwerken zowel onderwijs- en onderzoeksinstellingen als
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bedrijven en publieke organisaties (bibliotheken en musea) met elkaar verbinden
om zo voor de Europese burger de toegang te verbeteren tot onderwijs, training
en cultuur en de totstandkoming van een virtueel Europese Onderwijsplatform
te promoten. Dit komt overeen met het advies van de web Based Education
Commission aan de Amerikaanse senaat (web Based Education Commission
2000), dat de aanbeveling bevat om voor alle leerlingen en studenten een betaal-
bare breedbandtoegang te realiseren tot onderwijskundige bronnen. 

5.5 veel initiatieven, weinig beleid? 

Het Nederlandse overheidsbeleid ten aanzien van ict-innovaties in het onderwijs
wordt in de eerste plaats gemotiveerd door overwegingen van internationale con-
currentie. Hoewel er veel gesproken wordt over de ontwikkeling van een kennis-
economie, is er weinig bekend over de omvang en het tempo van de veranderin-
gen die deze met zich meebrengt. De in algemene termen beleden opvatting dat
onderwijs en leren in belang zullen toenemen, leiden niet tot een opvallende toe-
name van middelen die onderwijsinnovaties mogelijk moeten maken. Sterker
nog, de onderwijsuitgaven van de Nederlandse overheid zijn in relatieve zin alleen
maar gedaald (World Bank 1999), (Hollanders & ter Weel 2000). De belangrijkste
reden om ict in het onderwijs te stimuleren, lijkt de positie in de internationale
rankings te zijn. De onderwijskundige onderbouwing van veel overheidsmaatre-
gelen is echter zwak: niet duidelijk is op welke onderwijskundige gronden de
overheid keuzes maakt voor de stimulering van ict in het onderwijs.

Dat het een taak van de overheid is om voor het gehele onderwijs een ict-infra-
structuur te realiseren, wordt door iedereen onderkend. Daar is de laatste jaren
dan ook veel geld in gestoken: de netwerkinfrastructuren zijn versterkt en de
computervoorzieningen hebben een zodanig niveau bereikt dat aan de meest
elementaire randvoorwaarden is voldaan om tot een serieuze inzet van ict in
het onderwijs te komen. Om die inzet te stimuleren hanteert de overheid in
hoofdlijnen twee verschillende vormen van sturing: een centralistische sturing
(Kennisnet en de senter-regelingen) en een stimulerende, flankerende sturing
waarbij initiatieven uit het veld gehonoreerd worden (surf, surfnet). 

Voor een duurzame vernieuwing met ict is een grote en langdurige inspanning
nodig die kan rekenen op draagvlak bij het uitvoerende veld. Naar onze menig is
de opzet van Kennisnet tot nu toe te veel centralistisch, waardoor de instellingen
(scholen) weinig ruimte krijgen voor eigen initiatief. Pas als scholen meer eigen
verantwoordelijkheid hebben, is voldaan aan de basisvoorwaarde om in de eigen
schoolgemeenschap meer betrokkenheid en zelfs enthousiasme te laten ontstaan.
Pas dan kan er een proces in gang gezet worden dat gericht is op leren leren. Dat
dit besef nu begint door te dringen, blijkt uit de laatste berichten uit Den Haag:
deze doen vermoeden dat er ook bij Kennisnet meer verantwoordelijkheid bij de
scholen en instellingen zelf zal worden gelegd. 
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Tot slot: de Nederlandse overheid is de afgelopen jaren zeer actief bezig om ict-
stimulerende programma’s vorm te geven. De vraag die zich hier voordoet, is of
er niet teveel een stapeling van initiatieven plaatsvindt zonder dat er voldoende
lering getrokken wordt uit de reeds uitgevoerde programma´s. Hoewel de voor-
zieningen zeer adequaat zijn op het gebied van de technologische infrastructuur 
– de primaire taak van de overheid –, is er nog geen duidelijke visie als het gaat om
de stimulering van toepassingen. Dit valt te meer op bij een vergelijking met de
internationale agenda voor het onderwijs. In Europees verband is een vrij cohe-
rente visie geformuleerd, die geleid heeft tot heldere actiepunten voor de komen-
de periode. Van een duidelijke uitwerking van dit beleid in Nederland, is naar
onze mening nog geen sprake. 

6 de liber alisering van het onderwijs:
(internationale) concurrentie

Een veelgehoorde veronderstelling is dat de inzet van ict zal leiden tot meer con-
currentie tussen instellingen voor hoger onderwijs. Terwijl er nu al sprake is van
een zekere concurrentie tussen de publieke instellingen, zal de slag om de student
pas goed beginnen als meer buitenlandse universiteiten en vooral ook private
ondernemingen de Nederlandse de markt voor hoger onderwijs betreden. 

We moeten hier onderscheid maken tussen de situatie voor en na de invoering
van een internationale accreditering van opleidingen in het kader van de bache-
lor-masterstructuur. De huidige situatie kent nog slechts een beperkte concur-
rentie op het terrein van initieel onderwijs tussen de meestal bekostigde en aan-
gewezen instellingen. Op het gebied van levenslang leren opereren momenteel
vooral trainingsbedrijven en een beperkt aantal aangewezen instellingen. Na
invoering van de accreditering zal die markt veel meer open worden doordat op
het vlak van erkenning het onderscheid tussen bekostigd en niet bekostigd onder-
wijs zal verdwijnen. Ook in de internationale context is de concurrentie momen-
teel beperkt. Dat zal bij een transparante en internationaal geregelde accreditatie-
systematiek ingrijpend kunnen veranderen. Met name in de masterfase is een
dramatische ‘verschuiving van panelen’ niet uitgesloten. 

De belangrijkste factoren die tot meer concurrentie kunnen leiden, zijn de inter-
nationalisering en de liberalisering van de opleidingenmarkt. In de volgende para-
grafen gaan we in op een aantal belangrijke aspecten die hierbij een rol spelen. 

6.1 naar een geliber aliseerde onderwijsmarkt 

De Onderwijsraad identificeert in zijn advies ‘Hoger onderwijs in internationale
context’ (Onderwijsraad 1999a) drie belangrijke internationale ontwikkelingen
die van invloed zijn op het hoger onderwijs in Nederland:
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1 De ontwikkeling van een Europese hogeronderwijsruimte, tot uitdrukking
komend in een toenemende samenwerking tussen hogeronderwijsinstellin-
gen, in een grotere mobiliteit van studenten (die voorshands relatief beperkt
zal blijven) en in de ontwikkeling van gezamenlijke opleidingstrajecten met
dubbeldiplomering. De Onderwijsraad tekent hierbij aan dat de verschillen
tussen de Europese hogeronderwijssystemen vooralsnog een belemmering
vormen.

2 Toenemende internationale concurrentie in het hoger onderwijs, ook met
instellingen buiten de Europese Unie (eu). Deze ontwikkeling betekent vol-
gens de Onderwijsraad dat Nederland zich – als hoog ontwikkeld kennisland –
sterk moet positioneren op de internationale hogeronderwijsmarkt, wat
inhoudt dat het zijn kennisproducten internationaal herkenbaar en concurre-
rend moet aanbieden. Mede vanwege mogelijke ‘braindrain’-effecten is het
belangrijk voldoende eigen aanbod van hoger onderwijs tegenover dat van
buitenlandse aanbieders te stellen. Op de internationale hogeronderwijsmarkt
spelen zowel traditionele universiteiten als ook commerciële aanbieders een
rol, waarbij met name de Engelstalige landen zich als sterke ‘exporteurs’ van
hoger onderwijs profileren. 

3 De ontwikkeling van ‘virtueel’ hoger onderwijs dat met behulp van moderne
informatie- en communicatietechnologie inspeelt op de sterk groeiende vraag
naar flexibel hoger onderwijs dat onafhankelijk van tijd en plaats kan worden
gevolgd. Op deze markt zijn vooral buitenlandse instellingen en niet-traditio-
nele aanbieders – commerciële instellingen of bedrijven – actief. Ook hier
speelt een aantal Engelstalige landen een leidende rol.

School van de baas ….

Bedrijven worden huiverig voor het aanbieden van externe MBA-opleidingen aan hun leidingge-

venden. Een MBA-diploma blijkt voor veel managers vooral een opstapje naar een baan elders. Als

alternatief ontwikkelen ondernemingen met business schools eigen trajecten of richten ze een

corporate university op

De Volkskrant, 20 januari 2001

De Onderwijsraad baseert zich in deze analyse voor een deel op de bevindingen
van Van der Wende et al. (1999), die stellen dat er sprake is van een onafwendbare
opmars van met name Angelsaksische universiteiten en colleges op de Neder-
landse hoger-onderwijsmarkt als gevolg van de nieuwe mogelijkheden van ict.
Op dit moment is daar nog niet zo heel erg veel van te merken. Zo wijzen de
pogingen van de University of Phoenix en de Webster University (die beide op
hun Nederlandse website een mba-programma aanbieden) nog niet op groot suc-
ces. Maar het is zeker mogelijk dat deze twee voorboden zijn van de ontwikkelin-
gen die zullen optreden als de liberale hoge-onderwijsmarkt een feit is.

De invloed op het initieel  hoger onder wijs
Al langere tijd gonst het van de berichten dat met name de Engelstalige concurren-
tie het Nederlandse hoger onderwijs zou nopen tot waakzaamheid. Mede om die
reden zijn verscheidene universiteiten ertoe overgegaan tweetalig (Engels en
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Nederlands) onderwijs aan te bieden. De Universiteit Maastricht krijgt daarmee al
meer dan 15 procent van haar reguliere studenten binnen (Jaarverslag um 1999).

Aanstaande studenten zijn gevoelig voor reputaties, zo schreef nrc-Handelsblad
op 15 oktober 1998 naar aanleiding van een onderzoek dat werd gepresenteerd op
de Studie Beurs van dat jaar (de beurs waar jaarlijks ca. 50.000 aankomende stu-
denten zich oriënteren op vervolgonderwijs). In de praktijk blijkt de kwaliteit
van een opleiding echter niet van doorslaggevende aard: veel jongeren kiezen op
grond van hun indrukken van de ‘sfeer’ of de ‘traditie’ voor een hogeschool of
universiteit in de buurt. Om die reden valt het te betwijfelen of de concurrentie
van buitenlandse instellingen voor het initieel hoger onderwijs een serieuze
bedreiging is voor het initieel onderwijs aan Nederlandse universiteiten en hoge-
scholen.

De invloed op het postinitieel  hoger onder wijs
In het postinitieel en beroepsbegeleidend onderwijs liggen mede dankzij internet
zeker kansen voor buitenlandse instellingen. Een interessant fenomeen is de
‘Corporate University’ (cu), die zich vooral richt op de markt voor levenslang
leren en professionaliteitsbevordering van medewerkers. In de Verenigde Staten
is de afgelopen tien jaar een verviervoudiging van het aantal Corporate Universi-
ties opgetreden (McCrea, Gay & Bacon 2000). Inmiddels zijn er al meer dan 
1600, met een totale omzet van meer dan 11 miljard dollar per jaar. Dit is dus een
enorme markt. Een cu laat zich als volgt omschrijven: 
• een cu is een partnerschap tussen een universiteit en één of meer andere leve-

ranciers; 
• een cu richt zich sterk op de ontwikkeling van personeelsleden van de betrok-

ken onderneming(en);
• een cu biedt een systeem voor kennismanagement waar de onderneming uit

kan putten; 
• een cu is een centre of excellence. 

Een mooi voorbeeld van een dergelijke cu is de Cardean University, een samen-
werkingsverband van Columbia Business School, Stanford University, Universi-
ty of Chicago Graduate school of Business, Carnegie Mellon University en de
London School of Economics and Political Science, met als commerciële partner
Unex, die voor de internetservices zorgt die de academische trainingsprogram-
ma’s bij de studenten van de aangesloten bedrijven brengt (unext.com 2000).
Cardean maakt uitsluitend gebruik van internetcursussen.

Zou het model van de cu ook geschikt zijn voor Nederlandse universiteiten en
hogescholen? Sommige auteurs zien er een gevaar in als universiteiten zich te
zeer onder druk laten zetten om snel te scoren op de markt (Gumport 2000),
omdat ze dan wel eens de waarde van de academische erfenis en de democrati-
sche belangen van het onderwijs voor iedereen uit het oog zouden kunnen ver-
liezen. Daartegenover staat ook onderzoek dat aantoont dat wetenschappers
(en wetenschappelijke docenten) die industriële ondersteuning ontvangen,
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meer ervaring hebben, meer uren maken, meer en betere afstudeerders hebben,
meer beurzen weten te veroveren en betere publicatiecijfers tonen dan andere
(Harman 1999). Kortom, de wetenschappelijke prestaties als zodanig lijken niet
te worden aangetast door het marktdenken. Daarom zou het cu-model zeker ook
voor Nederlandse universiteiten en hogescholen kunnen werken. Misschien dat
de Digitale Universiteit er invulling aan zal geven. De doelstelling van de du is
immers om naast het ontwikkelen van onderwijs voor de eigen organisaties ook
de bedrijvenmarkt te voorzien via een aparte exploitatieonderneming (Consorti-
um Digitale Universiteit 2001). 

In paragraaf 3.4 en 4.3 van dit rapport hebben we laten zien dat nieuwe (ict-
gebaseerde) initiatieven zowel in Nederland als internationaal vooral gericht zijn
op de markt voor postinitieel onderwijs. De onderwijsvraag op deze markt is
voornamelijk afkomstig van mensen die naast hun baan een opleiding willen vol-
gen. Dat terrein wordt momenteel bestreken door de Open Universiteit en niet-
bekostigde onderwijsinstellingen voor hoger onderwijs, zoals het loi, dat circa
15000 (deeltijd)studenten heeft. Een meer specifieke vraag binnen dit segment
betreft de duale onderwijstrajecten. Zoals al eerder vermeld, zijn duale leerwegen
in het academisch onderwijs in Nederland vrijwel niet en in het hbo nog slechts
beperkt en alleen in een experimentele vorm beschikbaar. Op grond van de inter-
nationale ontwikkelingen is het aannemelijk dat hier voor de universiteiten en
hogescholen kansen liggen. Als zij die niet grijpen, is er een reële mogelijkheid
dat met name corporate universities uit de Angelsaksische landen een groter deel
van de markt voor postinitieel onderwijs in handen zullen krijgen. 

Vooral waar de onderwijsvorm sterk op overdracht van kennis gericht is, zoals bij
functiegerichte trainingen, is het Engelstalig aanbod al zeer groot. Udink ten Cate
(wtr surf 1999) merkt in dit verband op dat universiteiten en hogescholen er
mogelijk verstandig aan doen zich niet te meten met commerciële opleiders op de
markt van functiegerichte trainingen, vooral omdat de interne organisatiestruc-
tuur van het hoger onderwijs (die immers meer gericht is op het geven van
onderwijs dan op het maken van producten) het minder geschikt maakt om deze
competitie aan te gaan.

6.2 de invoering van de bama-structuur 

Het zogenaamde ‘Bologna-akkoord’ betreft onder meer een verplichte accredite-
ring van alle opleidingen op het niveau van hoger onderwijs. Dat wil zeggen dat
iedere opleiding in Europa die aanspraak wil maken op de naam ‘bacheloroplei-
ding’ of ‘masteropleiding’, verplicht is duidelijk te maken hoe het onderwijs
georganiseerd is en aan welke eisen het voldoet. Op termijn moet dit ertoe leiden
dat de Europese markt voor hoger onderwijs veel transparanter wordt. 

In een persbericht van het Ministerie van oc&w (30-11-2000) wordt de accre-
ditatiestructuur als volgt gemotiveerd: 
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“De erkenning (accreditatie) van opleidingen is voorwaarde voor de invoering van het bachelor-

masterstelsel in het hoger onderwijs. Hiervoor zal een ‘accreditatieorgaan’ met twee raden wor-

den ingesteld: één voor het hbo en één voor het wo. Het orgaan zal kwaliteitscriteria voor zowel

het bachelor- als het masterdiploma ontwikkelen en het zal keurmerken afgeven. Ook buitenland-

se instellingen kunnen dit Nederlandse orgaan vragen hun opleidingen te accrediteren. Het is de

bedoeling dat het accreditatieorgaan begin 2002 van start gaat.”

Naar ieders inzicht is de vraag nu niet meer óf er concurrentie gaat optreden,
maar wie de spelers zullen zijn en op welke deelmarkten van het onderwijs zij
zich richten. Zal het gaan om wedijver tussen de – bekostigde – universiteiten en
hogescholen? Tussen de bekostigde instellingen en de commerciële onderwijsbe-
drijven? Tussen Nederlandse instellingen en bedrijven enerzijds en buitenlandse
anderzijds? Zal er in alle fasen van het hoger onderwijs een concurrentiestrjd
ontstaan, of zal deze zich beperken tot de masterfase en tot de beroepsgerichte
post-hbo en postacademische opleidingen? Ten slotte is er dan nog de vraag hoe
de ontwikkelingen zich in de tijd zullen voordoen. Zal de impact al binnen vijf
jaar blijken? Of zal daar meer tijd overheen gaan? 

De Nederlandse Minister van Onderwijs maakt in ieder geval haast met de invoe-
ring van de bachelor-masterstructuur. Reeds vanaf 2002 zullen instellingen voor
hoger onderwijs hun opleidingen kunnen laten accrediteren. Hoewel er in
Nederland nu al voor een beperkt aantal niet-bekostigde instellingen een uitzon-
dering wordt gemaakt op grond van de whw (die het begrip ‘aangewezen’ instel-
ling kent), en er ook één erkende commerciële universiteit is (Nijenrode), wordt
dan de markt vrij voor alle niet-bekostigde opleidingen. Dit alleen al kan leiden
tot meer concurrentie op nationaal niveau. Zo zullen de huidige ‘aangewezen’
instituten zich in de rijen van de geaccrediteerde opleidingen voegen. Ook komen
er in principe kansen voor bedrijfsopleidingen, als ze maar voldoen aan de
accreditatiecriteria.

‘Hogescholen en universiteiten moeten een keurmerk krijgen en sterren voor uitblinkers.’ 

Franssen, De Volkskrant, 16 februari 2001

Eind mei 2001 verscheen er een conceptwetsvoorstel bama dat wellicht nog voor
de zomer zal resulteren in een voorstel aan de Kamer. In dat geval loopt het wets-
voorstel vooruit op de uitkomsten van de accreditatieadviescommissie, die pas in
september met haar eindrapportage zal komen. De kern van het wetsvoorstel is
dat er hooguit evenveel bachelor- en masteropleidingen mogen zijn als bestaande
afstudeerrichtingen (uitgaande van de situatie per 31 augustus 2001). Afwijkin-
gen dienen eerst geaccrediteerd te worden. In feite betekent dit dat de nieuwe
wetgeving niet zal aanmoedigen om onderwijsprogramma’s opnieuw te bezien
en te vernieuwen, maar veranderingen eerder zal bemoeilijken. Daarmee is dit
voorstel in tegenspraak met het doel van bama dat er juist meer beweging in het
onderwijsaanbod moet komen. Een andere barrière voor de flexibilisering van
het aanbod wordt gevormd door de volgens dit concept verplichte doorstroom-
profielen. Ondanks het feit dat het Ministerie van Onderwijs de afgelopen jaren
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een duidelijk beleid voert dat gericht is op de liberalisering van de onderwijs-
markt, lijkt dit voorstel te getuigen van onvoldoende samenhang tussen beleid en
uitvoering

Bekostiging
De hogescholen kunnen niet wachten om te beginnen en hebben al duidelijk
gemaakt dat ze zeker gaan werken aan geaccrediteerde opleidingen en wel op
bachelors- én mastersniveau. Dat laatste is iets waar ze volgens de huidige rege-
lingen geen geld voor krijgen. De minister heeft daarover in zijn nota ‘Naar een
Open Hoger Onderwijs (Ministerie van oc&w 2000b) gezegd dat het bij hbo-
mastersopleidingen in principe gaat om postinitiële opleidingen voor studenten
met een hbo-diploma en een betaalde baan op hogeronderwijsniveau. Wel wil
hij de studenten toestaan om niet-gebruikte studiefinancieringsruimte te gebrui-
ken voor een mastersopleiding.

De bekostiging in het nieuwe model zou echter de vrije studiekeuze van de stu-
dent niet in de weg mogen staan. Mede met het oog daarop heeft de minister in
hoop 2000 de mogelijkheid aangegeven van een vouchersysteem, dat veel beter
zou passen bij een vraaggestuurd onderwijsmodel. Dit kwam als geroepen voor
de hbo-Raad. In de nota ‘Hogescholen internationaal herkenbaar’ (hbo-Raad
2000a) pleit de Raad voor een meer gedifferentieerd (‘minder binair’) stelsel voor
hoger onderwijs, waarin ook mastersopleidingen van hogescholen geaccrediteerd
kunnen worden. Voor de bekostiging daarvan zou het door de minister voorge-
stelde vouchersysteem zeer geschikt kunnen zijn: 

“Het huidige systeem van bekostiging […] kan voor de bachelor-fase gehandhaafd blijven.

De werkgroep beveelt aan de grondslag voor het bekostigingssysteem eenduidig te laten zijn voor

alle bachelor-opleidingen, ongeacht of zij door een hogeschool of universiteit worden verzorgd.

De bekostigingssystematiek van de tweede cyclus moet volledig losgekoppeld worden van de eer-

ste cyclus. Master-opleidingen komen eveneens in aanmerking voor bekostiging. De wijze van

bekostiging van deze opleidingen vergt nog nadere bestudering. De werkgroep ziet het initiatief

van Minister Hermans om een systeem van leerrechten i.c. vouchers te introduceren als een

mogelijkheid om de vraaggerichtheid in het hoger onderwijs te stimuleren. In een bachelor-mas-

teronderwijsstructuur, waarin de masteropleidingen postgraduate onderwijs zijn na de eerste

cyclus, kan dan een dergelijk systeem van leerrechten (vouchers) worden toegepast in de master-

fase van universiteiten en hogescholen.”

Dat maakt de bekostiging van het hoger onderwijs tot een pikant detail van het
nieuwe model. Hogescholen en universiteiten komen hier tegenover elkaar te
staan, wat nu al blijkt uit discussies in de pers tussen woordvoerders van de hbo-
Raad en van de vsnu. Blijkens het volgende citaat denken de universiteiten over
dit onderwerp duidelijk langs een andere lijn (vsnu 2000):
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“Studenten volgen straks in het wetenschappelijk onderwijs eerst een brede bacheloropleiding

van drie jaar, daarna stromen ze door naar een meer gespecialiseerde masteropleiding. Het wo-

bachelordiploma is in principe een tussendiploma, het einddoel is het wo-masterdiploma. […]

De bachelor wordt daarmee niet als definitief uitstroommoment beschouwd, maar veeleer als

een moment waarop de student een keuze maakt met betrekking tot zijn verdere opleiding in de

masterfase.’ De initiële wo-opleiding bestaat dus uit de bachelorfase plus de masterfase.

Opleidingen die nu een vierjarig curriculum hebben, maar die, met het oog op de gewenste ver-

breding en verdieping een masteropleiding inrichten van langer dan één jaar en als zodanig geac-

crediteerd worden, dienen volledig bekostigd te worden.”

De universiteiten willen wel meewerken aan de invoering van de bachelor-mas-
terstructuur, maar vragen een extra rijksbijdrage van 140 miljoen euro voor de
overgangsfase (die zij schatten op 2 tot 4 jaar). Ze houden ook een pleidooi voor
een verlenging van de studieduur van het totale academische curriculum naar vijf
jaar (vsnu 2000). Ook hier speelt een bekostigingsvraagstuk: het extra jaar wordt
door de minister gezien als een eigen keuze van de universiteiten die ze zelf moe-
ten bekostigen, waarbij ook de studenten voor hun deel moeten opdraaien.

De nieuwe bama-structuur geeft studenten in ieder geval de mogelijkheid om na
de voltooiing van de bachelorfase bewust te kiezen voor de voortzetting van hun
studie aan een andere universiteit in binnen- of buitenland. De minister onder-
zoekt nu de mogelijkheid om de financiering van het onderwijs niet via de instel-
lingen, maar via de studenten te laten lopen (mogelijk door de invoer van zoge-
naamde ‘vouchers’). 

Bij het leren in de werksituatie doet zich een vergelijkbare verandering voor. In
onze bespreking van de employability-discussie in hoofdstuk 4 wezen wij er al
op, dat de verantwoordelijkheid voor de loopbaan van medewerkers aan het ver-
schuiven is: was het tot nog toe vooral de personeelsafdeling van een bedrijf dat
de opleidingsbehoefte vaststelde, nu is er een tendens om die verantwoordelijk-
heid meer bij de individuele werknemer te leggen. Misschien zou het daarom te
overwegen zijn om ook een vouchersysteem voor ‘levenslang leren’ op te zetten.
Dit zou voor de werkgevers meteen het risico van investeren in scholing onder-
vangen: de arbeidsmobiliteit neemt immers zo sterk toe, dat werkgevers een
begrijpelijke aarzeling voelen om te investeren in werknemers die na hun oplei-
ding misschien naar een andere baan overstappen. De vraag hoe de overheid de
opzet van een dergelijk systeem zou kunnen stimuleren, valt buiten het bestek
van dit rapport. Het lijkt in ieder geval raadzaam om dit thema op de agenda van
het cao-overleg te zetten.

6.3 gewijzigde verhoudingen

Samenvattend kunnen we stellen dat internationalisering en liberalisering
belangrijke factoren zijn voor een grondige wijziging van de verhoudingen bin-
nen het internationale hoger onderwijs en daarmee ook binnen het Nederlandse.
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De voortvarendheid van de Nederlandse regering bij het doorvoeren van de bach-
elor-masterstructuur kan Nederland een voorsprong bezorgen in de internationa-
le competitie, mits de uitvoering voldoende ruimte laat voor nieuwe initiatieven
van de instellingen. Te verwachten is dat bekostigde en niet-bekostigde instellin-
gen in concurrentie met elkaar marktposities zullen gaan innemen. Met name op
de markt van het postinitiële en beroepsgerichte onderwijs liggen er zowel kan-
sen als bedreigingen. Als de Nederlandse hogeronderwijsinstellingen willen con-
curreren met het buitenland, zal er zeker meer aandacht moeten komen voor de
postinitiële en duale leerwegen waar ze tot nu toe slechts zeer weinig in geïnves-
teerd hebben.

In navolging van het fenomeen ‘corporate university’ in de Verenigde Staten is
het aan te bevelen dat Nederlandse instellingen voor hoger onderwijs de handen
ineenslaan om een positie te verwerven op de brede markt van het volwassenen-
onderwijs en de education permanente in de context van duaal leren. Consortia
als de Digitale Universiteit en surf zouden hierin een cruciale rol kunnen spelen
door de kennis en middelen die zij kunnen mobiliseren, te bundelen. Dit is in lijn
met het advies van Kessels (1999), die aanraadt een corporate curriculum voor de
kenniseconomie te starten met aandacht voor ‘leren leren’. Het creëren van ken-
nisnetwerken staat in zijn advies centraal. Voor Nederland, dat economisch voor
een flink deel drijft op kennisintensieve sectoren (zakelijke dienstverlening,
transport en logistiek) zou een dergelijke benadering wel eens van zeer grote
waarde kunnen blijken.

Studentgecentreerd onderwijs wordt naar onze mening bevorderd door vraag-
sturing van het onderwijs. Een gewijzigde vorm van bekostiging zou dit verster-
ken. Het idee van vouchers is daarbij een goede mogelijkheid. Wel willen we erop
wijzen dat een vouchersysteem problemen kan opleveren als het gepaard gaat
met een zo grote versnippering van de curricula dat de samenhang tussen de
onderdelen verloren gaat. 

7 str ategie en pl anvorming in het ho en mbo

7.1 str ategie als patroon

In het vorige hoofdstuk hebben we een aantal majeure veranderingen in de con-
text van het ho en mbo beschreven. Deze veranderingen staan niet op zich: in
combinatie signaleren ze de overgang naar een maatschappij waarin kennis en
kennisontwikkeling van doorslaggevend belang zijn voor de economische groei.
Daarmee wordt het ‘bezit’ van kennis even begerenswaard als voorheen het
bezit van land of productiemiddelen. De dynamische aard van deze nieuwe
machtsfactor brengt echter met zich mee dat er een voortdurende wisselwerking
is tussen maatschappelijke actoren die zich in het verleden op een eigen, meer
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afgebakend domein bewogen. Deze wisselwerking leidt bovendien tot nieuwe
vormen van cohesie, die een tegenwicht bieden tegen de individualiseringsten-
densen die al even inherent zijn aan de kennissamenleving. Denk bijvoorbeeld
aan de samenwerking tussen onderwijsinstituten, overheden en bedrijven ten
behoeve van de ontwikkeling van de eigen regio. In dit geval staat kennisdisper-
sie in dienst van de sociale samenhang, een belangrijke determinant voor de kwa-
liteit van de toekomstige samenleving.

Om een pro-actieve rol te kunnen spelen in deze complexe omgeving, bezinnen
individuele onderwijsinstellingen zich op hun positie en kerntaken, zowel op cen-
traal als op decentraal niveau. Hoewel het begrip ‘strategie’ pro-activiteit lijkt te
impliceren, was de strategische planning in deze sector aanvankelijk eerder adap-
tief van aard. Peterson wijst erop dat pas sinds de jaren negentig gesproken kan
worden van een meer pro-actieve benadering (Peterson et al. 1997). Bij deze ‘con-
textuele planning’ gaat het om een actieve beïnvloeding van de externe omgeving,
met als oogmerk deze zo gunstig mogelijk te laten aansluiten bij de eigen missie.
De interne omgeving moet dan zo ontworpen worden, dat individuele medewer-
kers een goede bijdrage kunnen leveren aan de nieuwe institutionele rollen. 

Het belang van de bijdrage van individuele medewerkers is terug te vinden in de
‘lerende benadering’ die Mintzberg onderscheidt als één van de vijf mogelijke
strategieën van organisaties (Mintzberg et al. 1998). Hij definieert deze strategie
als een ‘patroon in het handelen’, wat een andere kijk geeft op strategievorming.
Daarbij is het essentieel dat de formulering en implementatie van strategie niet
langer gescheiden zijn. Controle over alle processen is immers onmogelijk gezien
het complexe en onvoorspelbare karakter van de omgeving, gekoppeld aan het
feit dat de voor strategie benodigde kennis verdeeld is over de hele organisatie.
Daarom moet de leiding juist sturing geven aan het proces van strategisch leren
binnen de organisatie. De strategie zal zich volgens deze zienswijze eerst afteke-
nen als een patroon uit het verleden, dat vervolgens richting zal geven aan het
strategisch handelen in de toekomst. 

Tegen deze achtergrond hebben wij gemeend dat uit de documenten van instel-
lingen over de afgelopen twee à drie jaar mogelijkerwijs een ‘patroon’ te destille-
ren valt dat een indicatie geeft van de toekomstige ontwikkelingen. Daarom heb-
ben wij bij alle universiteiten relevante beleidsdocumenten zoals strategienota’s
en jaarverslagen opgevraagd. Omdat wij ons in het bijzonder richten op de ont-
wikkeling van het onderwijs met behulp van ict, hebben we daarnaast de
beleidsplannen over ict en onderwijs verzameld. Deze plannen hebben wij op
uniforme wijze geanalyseerd aan de hand van een vragenset (zie bijlage 1). Hieruit
resulteerde een impressie van de stand van zaken per januari 2001 bij de verschil-
lende instellingen (zie bijlage 5). Deze impressies (‘foto’s’) zijn door de betreffen-
de instellingen geaccordeerd. 

Wij realiseren ons dat deze beschrijvingen momentopnames zijn, die wellicht
geen recht doen aan alle processen binnen de instellingen die nog niet ‘bevroren’
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zijn in een formeel document. Ons doel was echter van meet af aan niet om een
waardeoordeel uit te spreken over het beleid van de individuele instellingen,
maar om de diverse benaderingen te synthetiseren tot een beeld van de ontwik-
kelingen in het hoger onderwijs als geheel. Bovendien beseffen we terdege dat
het onderwijsbeleid – zeker bij instellingen met een grote diversiteit aan oplei-
dingen – vaak bepaald wordt door de afzonderlijke faculteiten. Daarom hebben
we ons beeld trachten te completeren door selectief te kijken naar de plan-
vorming op facultair niveau. Hiertoe hebben we faculteiten uit de alfa-, bèta- en
gammadiscipline een vragenlijst (zie bijlage 2) toegestuurd, waarop een represen-
tatief aantal heeft gereageerd. Ook deze antwoorden zijn verwerkt in de samen-
vattende bespreking van het universitaire beleid ten aanzien van ict en onder-
wijs in paragraaf 7.2. 

Voor wat betreft de hbo-instellingen bleek een poging tot analyse van het
ict&o-beleid op instellingsniveau minder vruchtbaar. Voor een deel ligt dat aan
het feit dat er in de hbo-sector veel reorganisatieprocessen plaatsvinden als
gevolg van geplande of recentelijk gerealiseerde fusies. Voor een ander deel heeft
dat wellicht te maken met het feit dat in het hbo de concurrentiedruk meer
gevoeld wordt. In ieder geval bleek het moeilijk om de relevante beleidsdocu-
menten van een geselecteerd aantal instellingen te verkrijgen en was de respons
van de afzonderlijke faculteiten of instituten in de hbo-sector op de enquête
eveneens erg laag. Daartegenover staat dat er vrij veel informatie beschikbaar was
over de strategische lijnen die de koepelorganisatie van het hbo, de hbo-Raad,
voor de hele sector uitzet. Deze zullen ongetwijfeld hun weerslag hebben op de
ontwikkeling van het ict&O-beleid van de afzonderlijke instellingen. Daarom
komt ook de strategieontwikkeling van de hbo-Raad aan de orde in de paragraaf
die gewijd is aan ict in het onderwijs van hbo-instellingen (par. 7.3). 

In paragraaf 7.4 bespreken we de rol van de stichting surf als motor van de ict-
ontwikkelingen in het hoger onderwijs. Was het doel van surf aanvankelijk om
een goede ict-infrastructuur voor Nederlandse wetenschappers te realiseren,
gaandeweg ging de stichting zich steeds meer bezighouden met de inzet van ict
voor onderwijsdoeleinden, eerst alleen voor de universiteiten, sinds een jaar of
vijf ook voor de hbo-instellingen. In deze paragraaf besteden we met name aan-
dacht aan surf Educatie<F>, een gezamenlijk programma van universiteiten en
hogescholen dat opgezet is met één doel: de vernieuwing van het hoger onder-
wijs met behulp van ict.

In paragraaf 7.5 bespreken we – last but not least – de bve-sector, waar de afgelo-
pen jaren ook ingrijpende veranderingen hebben plaatsgevonden. Onze bevin-
dingen omtrent deze sector zijn gebaseerd op literatuuronderzoek en op een
beperkt aantal interviews met vertegenwoordigers van instellingen en van de
organisaties bve-raad en bve-net. Dat deze sector in onze studie minder aan-
dacht krijgt dan ze verdient, houdt verband met de opdracht van de wrr die de
nadruk legt op het hoger onderwijs.Toch hopen wij een beeld te hebben kunnen
schetsen dat recht doet aan de belangrijkste problemen én successen van de 
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ict-inzet in instellingen die zich richten op beroepsgeoriënteerd onderwijs aan
een relatief zeer grote groep jonge mensen en volwassenen. 

7.2 het universitaire onderwijs

Dit rapport gaat over onderwijs en de rol van ict. Omdat er in universiteiten van
oudsher een nauwe relatie bestaat tussen onderwijs en onderzoek, hebben we
ook gelet op eventuele veranderingen in de wijze waarop de instellingen deze
relatie definiëren. De aandacht voor onderzoek op het raakvlak tussen disciplines
blijkt vooral zichtbaar in de opkomst van nieuwe opleidingen. Hoewel de toene-
mende digitalisering van het onderzoek tot een versterking van de relatie tussen
onderwijs en onderzoek zou kunnen leiden, wordt er weinig melding gemaakt
van de ontwikkelingen op het gebied van onderzoek in samenhang met het
onderwijs. Een groot aantal instellingen is zich wel bewust van de risico’s van een
verdergaande organisatorische splitsing van initieel onderwijs en onderzoek,
maar geen enkele instelling komt met initiatieven om tussen beide domeinen
nieuwe – door ict gefaciliteerde – verbanden te leggen. 

Veel meer dan vroeger maken universiteiten melding van strategische acties
gericht op de uitbouw en exploitatie van hun sterke kanten of de versterking van
zwakke plekken in bijvoorbeeld hun onderwijsaanbod. Vaak valt echter niet goed
op te maken welke acties al in gang gezet zijn en welke nog in het ambitiestadium
verkeren. De interne zwakten worden, zoals te verwachten viel, over het alge-
meen nauwelijks belicht. Wel wordt er een enkele maal verwezen naar centrifu-
gale krachten binnen een instelling als gevolg van van de mub-bepalingen en de
invoering van integraal management. Daardoor zouden nieuwe, kansrijke ont-
wikkelingen nogal eens geblokkeerd worden door meer of minder toevallige
grenzen binnen de eigen organisatie. 

Als bedreiging wordt door bijna alle instellingen het teruglopende studentenaan-
tal genoemd. Dit brengt met zich mee dat de marketing van de instellingen in
toenemende mate aandacht krijgt. Een duidelijk voorbeeld hiervan vormt de ul,
waar recent een marketingbeleid is geformuleerd dat een breuk betekent met het
verleden. Ook de kub gewaagt van de noodzaak tot betere profilering en een
nieuwe marketingstrategie op basis van een extern onderzoek naar het imago van
deze instelling. Daarnaast wijst deze instelling op de relatief kwetsbare positie
van alfa- en gammawetenschappen binnen de landelijke financiering, een pro-
bleem dat ze tracht te ondervangen door meer accent te leggen op postinitieel
onderwijs en contractonderzoek. Bij de um bestaan zorgen over het smalle initië-
le en postinitiële onderwijsaanbod, wat voor deze instelling aanleiding vormt
actief samenwerkingsverbanden met andere instellingen aan te gaan. 

Voor de eur is de invloed die van de arbeidsmarkt uitgaat, een belangrijke aanlei-
ding tot strategische actie. Omdat de arbeidsmarkt in toenemende mate vraagt
om interdisciplinair opgeleiden op technisch-maatschappijwetenschappelijk
gebied, voelt de eur hier een lacune die ze via strategische allianties met andere
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instellingen wil opvullen. Een enkele instelling noemt expliciet de veranderingen
aan de aanbodzijde van kennis als bedreiging. Zo verwijst de tud naar de concur-
rentie die met name van Engelstalige landen te duchten valt en naar de toene-
mende activiteit van de private sector op het terrein van ‘leven-lang-leren’. 

Voor wat betreft de onderwijsinnovatie met behulp van ict wordt geregeld
gewezen op het gebrek aan middelen om de noodzakelijke investeringen te doen.
De rug stelt nadrukkelijk dat de externe financiering van ict-voorzieningen ten
behoeve van studenten wel eens onvoldoende zou kunnen blijken om de ict-
vaardigheid en daarmee de kwaliteit van afgestudeerden te blijven garanderen.
Dit zou volgens de rug op zijn beurt een bedreiging vormen voor de noodzakelijke
ict-innovatie in het Nederlandse bedrijfsleven. Een hiermee samenhangend pro-
bleem is het ontbreken van voldoende draagvlak voor innovatie met ict. Over de
hele linie wordt door faculteiten de klacht geuit dat er onvoldoende middelen zijn
om docententijd vrij te maken voor onderwijsvernieuwing. Dit wordt algemeen
beschouwd als een belangrijke blokkade voor het realiseren van veranderingen. 

7.2.1 onderwijsinnovatie ,  aandachtspunt voor beleid?

Van oudsher behoort het onderwijs tot de primaire verantwoordelijkheid van de
faculteiten. Dat leidde er in het verleden toe dat op instellingsniveau slechts
beperkt gesproken werd over onderwijs en onderwijsvernieuwing. Een uitzonde-
ring hierop vormden de Open Universiteit en de Universiteit Maastricht, die als
nieuwkomers juist onderwijsvernieuwing als instellingsprofiel hadden. 

Daarin is nu verandering gekomen. Uit de beleidsdocumenten van universiteiten
blijkt dat er op instellingsniveau veel meer aandacht is voor onderwijs, al leidt
deze aandacht niet bij elke instelling tot een centrale onderwijsfilosofie. Sommige
instellingen kiezen er bewust voor op dit niveau geen uitspraak te doen over
onderwijsvisies of onderwijskundige modellen, omdat het onderwijsbeleid voor-
behouden is aan faculteiten. Andere volgen verschillende benaderingen waarbij
zich een drietal invalshoeken aftekent. 

Een aantal universiteiten hanteert ‘academische vorming’ als uitgangspunt voor
de vernieuwing van het onderwijs. Dit concept is bijvoorbeeld door de Universi-
teit Leiden uitgewerkt in termen van vakinhoudelijke diepgang, verwevenheid
van onderwijs en onderzoek en een accent op de eigen verantwoordelijkheid voor
maximale ontplooiing. In concreto betekent deze benadering vooral een accent-
verlegging van frontale naar uitdagende en activerende onderwijsvormen die
beter aansluiten bij de student als ‘jonge academicus’. 

Een tweede groep universiteiten hanteert het begrip ‘studentgecentreerd onder-
wijs’ als invalshoek. Verwarrend is echter dat dit begrip bij de verschillende
instellingen telkens een andere lading lijkt te dekken. In sommige gevallen lijkt
de aandacht voor studentgericht leren meer voort te komen uit aandacht voor de
‘klant’ dan uit een onderwijsfilosofie, met als gevolg dat dit concept eerder een
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gewenste transformatie tot een vraaggestuurde onderneming lijkt te signaleren.
Maar ook tussen instellingen die hieraan wel een duidelijke onderwijskundige
benadering verbinden, blijken grote verschillen te bestaan in de uitwerking van
dit concept. Voor de luw betekent studentgecentreerd onderwijs vooral aan-
dacht voor probleemgestuurd onderwijs en voor de inrichting van individuele
leerwegen en onderwijs op maat. Voor de um betekent het vooral de activering
van het leergedrag en het ‘leren leren’, waarbij concepten als ‘constructief’, ‘con-
textueel’ en ‘collaboratief’ een belangrijke rol spelen. Voor de kub betekent het
dat de studietaken van studenten het uitgangspunt zijn voor het aanbod van
studiemateriaal, dat hoorcolleges plaatsmaken voor werkcolleges en dat er sprake
is van een meer frequente toetsing. Bij de eur is het studentgecentreerd onder-
wijs vooral gericht op de individualisering van het onderwijs. Hierbij moeten
studenten op individueel niveau hun eigen leerproces en leerdoelen bepalen
binnen zekere kaders, waardoor ze beter voorbereid worden op hun toekomstige
beroepspraktijk. Portfolio’s waarin studenten hun eigen ontwikkeling vastleg-
gen, vormen een essentieel onderdeel van deze benadering.

Verwant hiermee zijn onderwijsconcepten die gericht zijn op de ontwikkeling
van competenties. Zo streven technische universiteiten naar ontwerpgericht
onderwijs, waarbij het gaat om het vernieuwend ontwerpen van technologieën
en producten in combinatie met diensten. Omdat de marktvraag hier het uit-
gangspunt vormt, impliceert dit een geïntegreerde, multidisciplinaire benadering
die men ook aantreft bij medische faculteiten. Twee daarvan hebben dan ook heel
nadrukkelijk de patiënt centraal gesteld bij de herziening van hun curriculum.
Deze meer op de beroepspraktijk gerichte benadering komt men uiteraard ook
tegen in het hbo en mbo. Opvallend is dat een van de universitaire (rechten)-
faculteiten expliciet meldde dat haar eindtermen niet zozeer door beroepscompe-
tenties worden bepaald, maar veeleer door de vakinhoud. Daarbij zou de docent
meer als vakdeskundige dan als coach functioneren. Deze keuze lijkt mede inge-
geven te zijn door de wens ‘academische vorming’ als onderscheidend kenmerk
van de opleiding te presenteren. 

De overgang van passieve naar meer activerende vormen van leren lijkt een rode
draad te zijn in alle onderwijsprofielen, zowel op centraal als op decentraal
niveau. Welke consequenties dit heeft voor de inrichting van het onderwijs, is
echter niet altijd duidelijk. De aandacht voor onderwijsinnovatie op centraal
niveau wordt duidelijk gereflecteerd in de reacties van faculteiten. Het beeld van
het nieuwe onderwijs blijft echter zeer diffuus: in de meeste gevallen opteert
men voor een mix van onderwijsvormen om de beoogde onderwijsfilosofie vorm
te geven. Daarbij wordt echter zelden melding gemaakt van de wijze waarop de
voorgenomen veranderingen meetbaar en controleerbaar zouden zijn. 

Naast onderwijsfilosofie en kwaliteitsbewaking is er in veel instellingsplannen
aandacht voor de verbreding van de onderwijsprogramma’s. Zo kiest de tud
voor een verbreding van de initiële opleidingen door de invoering van een instel-
lingspakket (voor alle studenten) en een clusterpakket (voor studenten van een
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samenhangende groep opleidingen). De ut biedt in de masterfase major- en
minorpakketten, waarbij de minor een samenhangend pakket vakken buiten de
eigen afstudeerrichting is, vaak met een interfacultair karakter. Ook andere uni-
versiteiten werken met een major/minorstructuur, zoals de UvA waar de minor
een tweede kwalificatie oplevert op een bepaald wetenschapsgebied. Daarnaast
wil de UvA via het Instituut voor Interdisciplinaire Opleidingen meer samen-
hang en interactie tussen en binnen de wetenschapsgebieden stimuleren. De
invoering van de bachelor/masterstructuur (waarbij de technische universiteiten
vooroplopen) zal ongetwijfeld vaak gepaard gaan met de introductie van moge-
lijkheden tot verbreding.

7.2.2 de positie op de geliber aliseerde mark t

De in de jaren negentig ingevoerde bekostigingsmodellen in het hoger onderwijs
hebben geleid tot een hogere mate van autonomie van de individuele instellin-
gen, tot ‘eigenmeesterschap’ zoals de rug het in fraai Nederlands uitdrukt.
In combinatie met de teruglopende studentenaantallen heeft deze stelselwijzi-
ging tot gevolg dat universiteiten meer dan ooit in concurrentie komen met hun
zusterinstellingen en met hbo-instituten. De tendens tot harmonisering in
Europees verband (denk aan de Sorbonne- en Bologna-akkoorden) zal bovendien
de competitie met andere Europese universiteiten aanwakkeren. Tegelijkertijd is
er een einde gekomen aan de haast monopolistische positie van universiteiten
waar het gaat om de productie en verspreiding van wetenschappelijke kennis.
Er is steeds meer concurrentie van andere aanbieders, vaak private ondernemin-
gen die (inter)nationaal opereren. In het hbo zijn er nu al evenveel aangewezen
(door het Ministerie van oc&w) erkende private aanbieders van onderwijs als
publieke, en deze tendens zal zich naar verwachting ook in het wo manifesteren. 

Hoe denken de Nederlandse universiteiten hun positie op deze geliberaliseerde
markt te versterken? Hebben ze een antwoord op de groeiende vraag naar nieuwe,
flexibele onderwijsvormen waardoor deze markt gekenmerkt wordt (zie hfdst. 3)?
En betekent dat óók dat de inrichting van het onderwijs, meer dan voorheen,
onderwerp is van serieuze discussie binnen de instellingen? Deze paragraaf bevat
een overzicht van de informatie die uit de beleidsdocumenten naar voren kwam. 

Bachelor-Master (bama)
De liberalisering van de markt gaat hand in hand met mondialisering, een feno-
meen dat in de hand gewerkt wordt door de mogelijkheden van de informatie- en
communicatietechnologie. Deze ontwikkeling raakt niet alleen het bedrijfsleven,
maar ook de traditionele onderwijsinstellingen, in het bijzonder de instellingen
in de sector hoger onderwijs. Niet alleen is er een groeiend aanbod van virtueel
onderwijs, maar ook zijn er steeds meer internationale onderwijsinstellingen,
privaat en publiek, die een vestiging in Nederland openen. Dit noopt de Neder-
landse instellingen om zowel het onderwijsaanbod als de onderwijsorganisatie in
een internationaal perspectief te plaatsen. Daartoe zijn in Europees verband
afspraken gemaakt, die moeten leiden tot betere overstapmogelijkheden van
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studenten door een uniforme opbouw van het initiële onderwijs in een bachelor-
en masterfase (het Bologna-akkoord). Daarnaast geeft het Sorbonne-akkoord over
het ects-systeem ruimere mogelijkheden tot uitwisseling van programma’s. 

Wat is de betekenis van deze Europese akkoorden? Worden ze gezien als een
moment van heroverweging en heroriëntatie op het onderwijs of meer als een
bekostigingsvraagstuk? Hoewel de bama-structuur momenteel volop in discus-
sie is en de weerslag daarvan in strategische documenten niet zo voor de hand
ligt, tekenen zich toch een paar hoofdlijnen af. 

Allereerst is er de vraag naar het onderscheid tussen ‘academisch’ en ‘professio-
neel’. Het lijkt erop dat de invoering van de bama-structuur de klassieke univer-
siteiten ertoe beweegt het ‘academisch gehalte’ van hun opleidingen te bena-
drukken. Een aantal instellingen noemt de ‘academische vorming’ als onder-
scheidend kenmerk van hun onderwijsinrichting, waarbij het concept verwijst
naar academische vaardigheden in brede zin, zoals onderzoeks-, argumentatie-
en presentatievaardigheden. Het probleem hierbij is dat de formulering van
meetbare criteria voor deze doelstelling lastig is, zoals de uu aangeeft.

Het lijkt waarschijnlijk dat het verzet van universiteiten tegen de accreditering
van opleidingen in plaats van instellingen eveneens voortkomt uit de wens zich te
onderscheiden van het hbo. De hbo-Raad heeft op zijn beurt inmiddels een
position paper geproduceerd dat stelt dat het hbo gereed is om deze structuur in
te voeren. Hetzelfde paper bevat een pleidooi om de hogescholen een volwaardi-
ge positie te laten innemen naast de universiteiten. De status van de instelling,
hogeschool of universiteit, mag volgens de Raad niet bepalend zijn voor de vraag
of een opleiding geaccrediteerd wordt als hbo-bachelor, hbo-master, wo-bache-
lor of wo-master. Het zou mogelijk moeten zijn om opleidingen die door hoge-
scholen worden verzorgd, bij beide accrediteringsraden te laten registreren.
De aangeduide rivaliteit tussen het wo en hbo komt ook tot uiting in het verzet
van de hbo-Raad tegen het onderscheid in titulatuur tussen wo- en hbo-afge-
studeerden: het onderscheid ‘professional’ versus ‘science’ zou niet raadzaam
zijn omdat het in het buitenland onbekend is. Ondertussen sieren technische
universiteiten zoals de tud en de luw de eigen afgestudeerden al met de titels
BSc en MSc ter onderscheiding van de professional bachelors/masters van het
hbo. 

Een tweede vraagstuk is dat van de inrichting van de bachelorfase. Het overgrote
deel van de universiteiten beziet bama als een structuur waarbij na drie jaar uit- en
instroombewegingen plaatsvinden. Daarom is het belangrijk dat de bachelorfase
een afgerond geheel vormt en dat er bij de uitstroom adequate zorg is voor een
civiel effect. Bovendien moet het voor studenten mogelijk zijn om in het buiten-
land hun masteropleiding te volgen. In dit verband staat de vraag of de opleiding in
de bachelorfase een breed of een smal karakter moet hebben, hoog op de agenda
van diverse universiteiten. Dat de invoering van de bama-structuur kansen biedt
voor het gelijktijdig invoeren van onderwijsvernieuwing, komt slechts sporadisch
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aan de orde. Alleen de eur en de rug maken hier melding van, waarbij ze nadruk-
kelijk wijzen op de mogelijkheden van ict. Slechts zeer incidenteel wordt er mel-
ding gemaakt van het voornemen om bij de hervorming van het curriculum andere
doelgroepen met de nieuw te vormen onderwijsmodules te bedienen. Zo wil de
rug haar elektronisch onderwijsaanbod inzetten om studenten van buiten in staat
te stellen zich bij te scholen voor een masteropleiding. De ou verwacht dat veel
hbo-afgestudeerden zullen opteren voor een door de werkgever bekostigd master-
programma, hetgeen voor deze instelling tot een interessante samenwerking met
het hbo zou kunnen leiden. Wel geven veel instellingen aan dat de voertaal in hun
masteropleidingen Engels zal zijn om ook buitenlandse studenten aan te kunnen
trekken. Hoewel dit ook de mogelijkheid schept gebruik te maken van modules
(Engelstalig) afstandsonderwijs van elders, wordt dit nergens vermeld.

Veranderende vraag
Het hoger onderwijs werd tot nog toe gekenmerkt door een overwegend aanbod-
gerichte marktbenadering. Mede als gevolg van het nieuwe financieringsstelsel is
dit de afgelopen jaren aan het veranderen. Zo geeft de rug expliciet aan dat ze in
competitie met andere aanbieders haar middelen moet verwerven, en dat dit ook
voor het onderwijs om een sterkere externe oriëntatie vraagt. Over de hele linie
proberen instellingen zich nu sterker te profileren om de gewenste instroom van
studenten te bewerkstelligen. In deze paragraaf gaat het om de vraag in welke
mate universiteiten nieuwe product-marktcombinaties bedenken om hun positie
op de (internationale) hogeronderwijsmarkt te verstevigen.

Flexibil isering
De flexibilisering in het onderwijs kan onder meer gestalte krijgen in het aanbod
van alternatieve leerwegen, zoals deeltijdonderwijs of duaal onderwijs. Deeltijd-
onderwijs is op zichzelf niets nieuws: veel universiteiten bieden al van oudsher
deeltijdvarianten van hun opleidingen aan. Wel nieuw is, dat de inzet van ict dit
ook mogelijk maakt voor opleidingen die door hun aard minder geschikt waren
voor deeltijdonderwijs, zoals de technische opleidingen. Zo heeft de faculteit to
bij de ut dankzij de elektronische leeromgeving TeleTop een deeltijdvariant van
haar initiële opleiding kunnen ontwikkelen, en zullen andere faculteiten spoedig
volgen. Ook de tu/e benadrukt haar streven naar de ontwikkeling van deeltijd-
varianten. Bij de overige universiteiten maakt alleen de um melding van grootscha-
lige experimenten om het onderwijsaanbod voor deeltijdstudenten beter toegan-
kelijk te maken met behulp van ict. Wel nieuw zijn de duale opleidingstrajecten
bij enkele universiteiten. Zo kent de UvA een groot aantal duale opleidingen, deels
verzorgd vanuit het Instituut voor Interdisciplinaire Opleidingen. Ook de kun en
de eur kennen inmiddels enkele volledig duale opleidingen. Experimenten met
duale opleidingen worden ten slotte gemeld door de kub en de um.

Leven-lang-leren
Op het gebied van het ‘leven-lang-leren’ lijken universiteiten steeds meer in
beweging te zijn. Van oudsher hebben enkele instellingen, zoals de eur, de kub
en de kun, al een sterke positie op het gebied van post-academisch onderwijs.
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Dit aanbod is overwegend ondergebracht bij separate stichtingen die de organisa-
tie van dit onderwijs voor hun rekening nemen. Andere instellingen, zoals de
tu/e, tud, ul en rug, hebben recent een organisatie opgezet om hun post-
initieel aanbod vorm te geven. Het betreft hier vooral een- en tweejarige oplei-
dingen en een beperkt aanbod van verkorte cursussen. Het overgrote deel van de
studenten van de Open Universiteit studeert reeds in het kader van een leven-
lang-leren. Vanwege het feit dat de financiering hiervan ter discussie staat én
vanwege de verwachting dat ook andere instellingen vormen van afstandsonder-
wijs en on-line onderwijs gaan aanbieden, zoekt de Open Universiteit naar nieu-
we markten. Hierbij ziet zij het aanbieden van scholing voor het bedrijfsleven als
een van de belangrijkste groeimarkten. De overige instellingen verkeren nog in
het ambitiestadium waar het een leven-lang-leren betreft. De tud en de um
bezinnen zich daarbij op middelen om hun alumni te binden door een aantrekke-
lijk bijscholingsaanbod, bijvoorbeeld via onderhoudscontracten (tud) of door
het opzetten van kenniskringen (um). Verder richten instellingen als de tu/e en
de tu zich met hun aanbod ook op het bedrijfsleven in de eigen regio. Geen enke-
le instelling maakt echter melding van structureel overleg met (sectoren) uit het
bedrijfsleven gericht op een betere afstemming van het onderwijsaanbod op de
arbeidsmarkt.

Strategische all ianties 
Universiteiten lijken zich heel goed bewust te zijn van de kansen én bedreigingen
op de geliberaliseerde markt voor hoger onderwijs. Om hun concurrentiekracht
te vergroten richten ze zich op de vorming van nationale of – in de meeste geval-
len – regionale samenwerkingsverbanden, met als doel de gezamenlijke ontwik-
keling van nieuwe, vaak multidisciplinaire opleidingen. Een tweede stimulans
voor het aangaan van dergelijke strategische allianties wordt gevormd door de
overweging dat binnen een dergelijk verband de risico’s van hoge investeringen
beperkt kunnen worden, vooral als het gaat om projecten die de inzet van
geavanceerde ict vergen. In dit laatste geval worden dan ook vaak private samen-
werkingspartners gezocht. Ten slotte zijn er de strategische allianties in interna-
tionaal verband, die voor wat betreft het onderwijs gericht zijn op de internatio-
nalisering van het aanbod en op uitwisselingsprogramma’s voor studenten.

Nationale of regionale al l ianties
Alle universiteiten melden de vernieuwing van hun opleidingen. Voor een aantal
geldt dat reorganisatie, heroriëntatie of clustering van opleidingen heeft geleid 
– of zal gaan leiden – tot een vernieuwd aanbod van initieel onderwijs. Verder is
duidelijk zichtbaar dat er veel nieuwe onderwijsprogramma’s worden opgezet op
het snijvlak van opleidingen. Dit gebeurt vaak in het kader van een strategisch
samenwerkingsverband met een andere universiteit, meestal in de eigen regio.
Zo bestaan er gezamenlijke initiatieven van de ul met de tud, van de uu met
luw, de tud met eur en met ul, de um met de tu/e en de vu met de ut.
De kun maakt melding van het feit dat ze samenwerking nastreeft met de tue en
luw, en de tue overlegt in het Samenwerkingsorgaan Brabantse Universiteiten
met de kub over een versterking van het onderwijs en onderzoek in de provincie.
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Ook wordt wel gerefereerd aan samenwerking tussen universiteiten en hoge-
scholen. Dit betreft echter slechts een beperkt samenwerkingsverband ten behoe-
ve van een gezamenlijke opleiding: meestal gaat het om structurele regelingen
voor doorstroommogelijkheden voor studenten van de ene naar de andere onder-
wijsorganisatie. Een bijzondere alliantie tussen hbo en wo betreft het consorti-
um Digitale Universiteit (du). Het Consortium bestaat uit vier universiteiten,
waaronder de ou, en vijf hbo-instellingen. Uit het businessplan kan worden
opgemaakt dat de du niet zozeer bedoeld is als een (nieuwe) onderwijsinstelling
met een digitaal onderwijsaanbod, maar veeleer als een toonaangevend centrum
voor de ontwikkeling, exploitatie en implementatie van hoger onderwijs in een
elektronische leeromgeving, zowel gericht op de markt van onderwijsinstellingen
als op die van bedrijven. Ten slotte nemen veel universiteiten deel aan publiek-
private samenwerkingsverbanden voor de ontwikkeling van de eigen regio, waar-
bij het gaat om de opzet van kennistransferpunten en bedrijvencentra en om de
stimulering van start-ups. 

Internationale all ianties
Het toenemend belang van internationalisering van het onderwijs vereist dat
Nederlandse studenten meer onderwijsmodules volgen in het buitenland en vice
versa. Maar uitwisselingsprogramma’s vormen niet de enige reden om toenade-
ring te zoeken tot buitenlandse partners. Een tweede reden is gelegen in de
mogelijkheid om een gezamenlijk programma aan te bieden, dat zelfs kan leiden
tot een gezamenlijke masters of tot bi-diplomering. In de samenwerking van de
tud met eth Zürich, het Imperial College en de rwth in Aken is afgesproken
dat studenten delen van het programma bij een van de andere partners kunnen
volgen. Gezamelijke mastertrajecten worden bijvoorbeeld ontwikkeld in het
kader van de samenwerking tussen de rug en de Coimbra groep. Zowel bij de
ut als bij de um bestaan mogelijkheden tot bi-diplomering, waarbij het in beide
gevallen gaat om een samenwerkingsverband met een partner uit het aangren-
zende buitenland. In Limburg heeft samenwerking tussen de um en het Lim-
burgs Universitair Centrum de vorm gekregen van een transnationale universi-
teit, de tul, waarvan alle opleidingen op basis van een internationaal verdrag
tussen Vlaanderen en Nederland zullen leiden tot bi-diplomering. 

Mede gefaciliteerd door ict, gaan instellingen zo in toenemende mate strategi-
sche allianties aan met andere Europese of Amerikaanse universiteiten. Soms zijn
deze allianties gebaseerd op een reeds langer bestaande samenwerking, in andere
gevallen worden ze gemotiveerd door overeenkomstige of juist elkaar aanvullen-
de instellingsstrategieën en/of -kenmerken. Een voorbeeld hiervan is de samen-
werking van de Universiteit van Amsterdam met New York University.

7.2.3 de visie op ict en onderwijs

Hoewel veel instellingen inmiddels op centraal niveau een onderwijsvisie hebben
geformuleerd (zie paragraaf 7.2.3), is dit in veel mindere mate het geval ten aan-
zien van ict in het onderwijs. Daarnaast speelt ook hier het onderscheid tussen



101

leren in een kennissamenleving

instellingen met een centraal geformuleerd beleid en instellingen waar het beleid
vooral op facultair niveau wordt bepaald. Toch is het opvallend dat sommige
instellingen die aanvankelijk het accent hebben gelegd op facultaire beleidsvor-
ming, het nu wenselijk achten om ook op instellingsniveau gezamenlijke kaders
te formuleren. Daardoor wordt nu bij universiteiten veel meer ook op instellings-
niveau beleid gevormd dan in het hbo, waar als gevolg van de schaalvergroting
het initiatief meer bij de faculteiten ligt.

De beleidsvorming lijkt bij de meeste instellingen vooralsnog echter meer onder
invloed van de ‘technology push’ tot stand te komen dan dat er al gesproken kan
worden van een ‘technology pull’. Een enkele universiteit geeft aan dat ze deze
problematiek onderkent: zo stelt de uu dat ze ict als een integraal onderdeel van
modern onderwijs ziet, en dat ze vernieuwingen op dit gebied wil doorvoeren op
didactische gronden. Daarnaast gaat er een drijvende kracht uit van nieuwe gene-
raties studenten die opgegroeid zijn met ict. De rug wijst erop dat studenten
nieuwe onderwijsmethoden zullen eisen van de instelling waar ze hun onderwijs
gaan volgen: “Als men niet oppast, vervullen studenten de voorbeeldfunctie die
voorheen aan docenten was voorbehouden.”

Opvallend is dat die instellingen die een sterk vernieuwingsconcept voor het
onderwijs hebben, ook duidelijk zijn in hun keuzes ten aanzien van de rol van
ict daarbij. Voor de overgrote meerderheid van instellingen geldt echter dat er
weinig wordt gezegd over de wijze waarop men ict wil inzetten om de gestelde
doelen te bereiken. Of dit, zoals een instelling vermeldt, kan gebeuren “op prag-
matische wijze en zonder lange discussies” lijkt niet erg waarschijnlijk. Wel ver-
melden vrijwel alle instellingen dat er met ict nieuwe doelen kunnen worden
nagestreefd, vooral ten aanzien van de flexibilisering van het leertraject en het
verwerven van nieuwe doelgroepen. Over het algemeen gaat het hier om ambi-
ties die nog niet direct gerealiseerd worden. Slechts bij enkele instellingen zijn
inmiddels substantiële vorderingen geboekt, zoals bij de paragraaf over flexibili-
sering al naar voren kwam. Ten aanzien van de internationalisering van het
onderwijs wordt slechts incidenteel aangegeven dat de bestaande vormen zullen
worden vernieuwd, geïnnoveerd door middel van ict.

Op facultair niveau bestaat er een duidelijke trend om met name de logistieke
functies, zoals het inzien van lesroosters en tentamencijfers, met een elektroni-
sche leeromgeving te ondersteunen. Daarbij gaat het in de meeste gevallen om
standaardproducten. Slechts enkele faculteiten maken actief gebruik van de inter-
actieve functionaliteit van deze omgevingen ter ondersteuning van samenwer-
kend leren. In hoeverre deze standaardfunctionaliteit geschikt is voor de ver-
schillende vormen van samenwerkend leren, blijft onbesproken. Slechts één
faculteit meldt dat ze dit aan de hand van een pilot wil gaan verkennen. Hier en
daar worden echter ook kanttekeningen gemaakt ten aanzien van het belang van
sociale interactie en ‘real life’ kennisuitwisseling in kleine groepjes.
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Invoering van ict in het onderwijs kent als belangrijke randvoorwaarde dat alle
studenten toegang hebben tot computervoorzieningen en het netwerk. Over het
algemeen zijn de universitaire voorzieningen redelijk. Bijna alle studenten heb-
ben een e-mailadres en hebben vanaf thuis de mogelijkheid om via telefoon of
kabel toegang te krijgen tot het internet. Toch worden er bij diverse instellingen
ook nog belangrijke belemmeringen in de technische infrastructuur gemeld. Ten
aanzien van de computerfaciliteiten lopen de voorzieningen per instelling sterk
uiteen. Het aantal pc’s per student varieert nogal tussen opleidingen en tussen
instellingen, terwijl het aantal aansluitingen voor laptops zeer beperkt is. Hier en
daar zijn experimenten opgezet om te bezien of in de instellingsgebouwen ook
wireless internet kan worden aangeboden. Subsidiëring van de aanschaf van
computers door studenten neemt de afgelopen jaren af. Ook het subsidiëren van
de kosten van een netwerkaansluiting thuis blijft beperkt tot enkele instellingen.
Hoewel studenten in toenemende mate via het net inzicht kunnen krijgen in
hun studievoortgang, melden instellingen dat er nog aanzienlijke investeringen
moeten worden gedaan in de integratie van de administratieve systemen in de
digitale leeromgeving.

7.2.4 ver andermanagement

Strategieontwikkeling en verandermanagement vormen twee zijden van dezelfde
medaille. Het doorvoeren van echte vernieuwing kan niet zonder adequaat ver-
andermanagement, dat op basis van de geformuleerde strategie instrumenten
inzet ter ondersteuning van het veranderingsproces, zoals professionalisering,
kwaliteitsbewaking en financiering. 

Organisatie en financiering
De sturing van de veranderprocessen vindt deels plaats op instellingsniveau, deels
op facultair niveau. Als er op instellingsniveau een uitgesproken visie op ict en
onderwijs geformuleerd is, heeft dat vrijwel steeds geleid tot een centraal veran-
deringsprogramma met aandacht voor de werkwijze (inclusief de disseminatie),
de scholing en de kwaliteitsbewaking. Het centrale programmamanagement ligt
daarbij in handen van een stuurgroep of een platform, veelal direct onder leiding
van het CvB. In dit orgaan zitten verder ‘ict en Onderwijs’-coördinatoren van
faculteiten, bij sommige instellingen ook studenten, zoals bij de uu en de eur. 

Meestal hebben faculteiten een belangrijke rol in de planvorming rondom de
invoering van ict in het onderwijs, alleen al vanwege de grote diversiteit aan
opleidingen en onderwijsculturen. Instellingen waar op centraal niveau nauwe-
lijks sprake is van planvorming, melden dan ook met nadruk het belang van de
facultaire sturing in dezen. Daarnaast komt het vaak voor dat instellingen conve-
nanten afsluiten met faculteiten over de wijze waarop deze ict in het onderwijs
gaan invoeren. Op facultair niveau zijn het meestal de bestaande onderwijscom-
missies en opleidingscommissies die de sturing verzorgen, hoewel er ook facul-
teiten zijn waar onderwijsinnovatie met ict door een speciale werkgroep ‘ict en
onderwijs’ wordt begeleid. De indruk bestaat dat er slechts een zeer beperkte
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samenhang is tussen de sturing op centraal niveau en die op decentraal niveau.
Slechts in een enkel geval werd een duidelijk samenhangende veranderingsstra-
tegie gepresenteerd, die een zeer complete en gedegen indruk maakte. Tot slot
melden nogal wat faculteiten dat zij voor de advisering over ict-ondersteund
onderwijs gebruikmaken van de bestaande ict-commissies, waarbij niet altijd
duidelijk is of daarin ook onderwijskundige expertise aanwezig is. Het draagvlak
voor onderwijsvernieuwing binnen de faculteiten is echter beperkt: volgens een
vrij algemeen geuite klacht is dit vooral te wijten aan het gebrek aan middelen om
docententijd vrij te maken voor onderwijsvernieuwing.

Naast de ict en onderwijsexpertisecentra zijn er binnen de instellingen ook nog
andere centrale ondersteuningsorganisaties, zoals rekencentra en bibliotheken.
Een beperkt aantal universiteiten heeft maatregelen genomen om ervoor te zor-
gen dat er voor de verschillende gebruikersgroepen integrale dienstverlening
beschikbaar is. Dit vereist coördinatie en afstemming van de centrale dienstverle-
nende centra. In Twente heeft men om deze reden de ub en het Onderwijskundig
Centrum in één organisatie ondergebracht, terwijl rug, kub, tud en de um op
instellingsniveau programmamanagement hebben ingericht dat een thematische
benadering door alle betrokkenen moet waarborgen. Over het algemeen wordt er
weinig aandacht besteed aan de organisatie van de disseminatie van expertise en
resultaten. Het vermoeden bestaat dat de zwakke verbinding tussen het centrale
en het facultaire niveau hieraan debet is. Platforms zoals die zijn ingericht bij eur
en tud, zouden dit probleem kunnen ondervangen. 

Kwaliteitsbewaking
Kwaliteitszorg op opleidingsniveau is een bekend fenomeen. Al dan niet in
samenhang met externe kwaliteitsbewaking hebben instellingen ook een intern
systeem van kwaliteitsbewaking ingericht. Ten aanzien van de selectie van ver-
nieuwingsprojecten kent men veelal een kwaliteitsbewakingssystematiek waarbij
stuurgroepen, geadviseerd door de expertisecentra, keuzes maken. We kunnen
ons niet aan de indruk onttrekken dat de monitoring van projecten gedurende de
ontwikkeling alsmede de evaluatie van resultaten slechts marginaal plaatsvindt.
Wel meldt men incidenteel dat er een uitwisseling plaatsvindt van ‘best practi-
ces’. In een enkel geval wordt melding gemaakt van een verplichting om nieuwe
ict-ondersteunde modules te laten evalueren door een platform waarin naast
onderwijskundigen ook docenten en studenten participeren. 

Opvallend is dat er weinig gezegd wordt over de kwaliteitsbewaking van de
onderwijsinnovatieprojecten. Een actief verandermanagement zou betekenen dat
er veel aandacht wordt besteed aan de resultaten van experimenten, zodat een
verbetercyclus mogelijk wordt. Slechts een tweetal universiteiten meldt dat de
invoering van de digitale leeromgeving onderwerp is van een continu proces van
monitoring en evaluatie. 

Aandacht voor docentenprofessionalisering is niet direct een issue op instellings-
niveau, hoewel een aantal instellingen meldt dit een belangrijk vraagstuk te
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vinden. Alleen de uu geeft expliciet aan dat dit specifiek tot de verantwoordelijk-
heid van faculteiten behoort. De noodzaak tot scholing van docenten leeft inder-
daad sterk bij faculteiten, niet alleen scholing ten aanzien van ict-vaardigheden,
maar ook onderwijskundige bijscholing. Tot nog toe is er echter nauwelijks sprake
van beleid dat voorziet in vereisten met betrekking tot de persoonlijke ontwikke-
ling van docenten op het gebied van ict-vaardigheden. Slechts een enkele univer-
siteit meldt dat er een – aan de diverse functies gekoppelde – basiskwalificatie
onderwijs gedefinieerd is, waaraan alle docenten moeten voldoen (uu, tu/e en
rug). Over de hele linie wordt door faculteiten de klacht geuit dat er onvoldoende
middelen zijn om docententijd vrij te maken voor de onderwijsvernieuwing.
Dit wordt algemeen beschouwd als een belangrijke blokkade voor het realiseren
van veranderingen. Dit alles ondanks het feit dat er vaak een groot aanbod aan
scholingsmogelijkheden in de instellingen voorhanden is. Hier wreekt zich dus
het feit dat het scholingsproces onvoldoende planmatig gestuurd wordt. 

7.3 het hoger beroepsonderwijs (hbo)

Het hoger beroepsonderwijs neemt niet alleen in de onderwijskolom, maar ook
qua inzet van ict een positie in tussen die van universiteiten en mbo-instellin-
gen. De totale sector omvat zo’n 60 instellingen met in totaal 300.000 studen-
ten. De relatief lage gemiddelde omvang van de hbo-instellingen is toe te schrij-
ven aan het lage studentenaantal bij een paar kleinere, sterk gespecialiseerde
instellingen. Als we die buiten beschouwing laten, blijkt dat de hogescholen
steeds meer overeenkomst vertonen met de universiteiten, zowel qua omvang als
qua organisatie. De grootste hogescholen (zoals Fontys, HvA, HvU) kunnen in
dit opzicht de concurrentie met de universiteiten met gemak aan. Ook kennen de
hogescholen reeds geruime tijd een volledige autonomie voor wat betreft de
besteding van de middelen (lump sum). 

Het grootste verschil tussen de hogescholen en de universiteiten zit in de omvang
van de financiering. Het totaal aan middelen per student is in het hbo aanzienlijk
lager dan in het wo. Dat scheelt een factor 3,5. Het is dan ook geen wonder dat
het aantal medewerkers per student een factor 3 lager ligt dan bij het wo (Rijks-
begroting, slotwet 1999), wat uiteraard samenhangt met de onderzoekstaak van
de universiteiten. Ook de jaarlijkse besteding aan ict-middelen blijft bij het hbo
ver achter. Uit het laatste wtr-trendrapport (wtr surf 1999) blijkt dat de uni-
versiteiten gemiddeld ca. 2,5 keer meer per student uitgeven aan ict-voorzienin-
gen dan hogescholen. Wel moeten we daar de kanttekening bij plaatsen dat de
hogescholen de afgelopen tien jaar steeds meer zijn gaan uitgeven aan de ict-
infrastructuur, terwijl de universiteiten daar relatief steeds minder aan zijn gaan
besteden. Dit heeft tot gevolg dat de infrastructuurvoorzieningen (pc’s en inter-
net) bij vooral de grote hbo-instellingen op een steeds hoger peil komen. In dat
opzicht heeft de schaalvergroting dus zeker gewerkt, maar dat neemt niet weg dat
de financiële problemen nog steeds erg groot zijn. In het strategieplan van de
Saxion hogeschool wordt dit probleem als volgt verwoord:
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“.. Informatie- en communicatietechnologie en internet zijn technische ontwikkelingen die het

mogelijk maken een bredere doelgroep te bereiken dan de eigen regio. [..] In elk geval dwingt de

individualisering van leerwegen binnen het vigerende bekostigingsstelsel tot grote investeringen

in informatisering, in een elektronische leeromgeving, standaardisatie en het werken met onder-

wijsmodulen die studenten het mogelijk maken een individueel traject te volgen, maar die als

module in hoge mate gestandaardiseerd zijn. De bijbehorende investeringen in hardware en soft-

ware zijn door individuele instellingen niet op te brengen en versterken de trend naar schaalver-

groting.”

7.3.1 instellingsbeleid

Gezien de omvang en de scope van dit onderzoek hebben we ons moeten richten
op een kleine steekproef. Bevraagd zijn (faculteiten van) de volgende hogescho-
len: Saxion (de recent gevormde combinatie van hs. Enschede en hs. IJsselland),
de Hogeschool Zuyd (de onlangs gefuseerde hs. Limburg en hs. Maastricht), de
Hogeschool van Amsterdam, de Hogeschool Alkmaar, de Christelijke Hoge-
school Windesheim, de Fontys Hogescholen en de Hogeschool van Arnhem en
Nijmegen (han). Het was niet eenvoudig om voor dit onderzoek relevante gege-
vens te verkrijgen bij deze groep instellingen. Tamelijk vaak bleek dat de beleids-
stukken waar we naar vroegen (instellingsstrategie, ict-beleid, projectplannen)
niet beschikbaar waren of net gereviseerd werden. 

Ons onderzoek bij de instellingen heeft dan ook tamelijk summiere gegevens
opgeleverd. In de eerste plaats moeten we daarvoor de hand in eigen boezem
steken: onze steekproef was misschien te klein om goede resultaten te boeken.
Toch is het opvallend hoe weinig scholen in onze selectie een ‘instellingsbreed’
beleidsplan konden overleggen. Van slechts twee instellingen ontvingen we een
recent informaticabeleidsplan, terwijl er vanuit de faculteiten weinig respons
(27%) kwam op de vragenlijst. Misschien wijst dit erop dat de hbo-instellingen 
– een enkele uitzondering als de HvA daargelaten – daadwerkelijk een achter-
stand hebben bij het (planmatig) invoeren van ict in het onderwijs. De indruk
overheerst dat de vaak recent gevormde brede hbo-instellingen de laatste jaren
de handen vol hebben gehad aan de fusies, waardoor onderwijsinnovatie naar de
toekomst is verschoven. 

De recent uitgevoerde quickscan ‘ict in het hoger onderwijs’ (Lubberman & Klein
2001) bevestigt dit beeld. De scan laat zien dat hbo-instellingen over het algemeen
(nog) geen actieve inzet van ict in het onderwijs kennen, behalve als het gaat om
het verwerven van computervaardigheden die nodig zijn voor het toekomstig
beroep. Uit eerder onderzoek (Geloven et al. 1999) kwam naar voren dat 40 à 50
procent van de instellingen voor hoger onderwijs zou beschikken over beleidsplan-
nen die beschrijven welke ict-innovaties men de komende vier jaar in het onder-
wijs denkt te verwezenlijken. Onze twijfel aan dit percentage werd nog versterkt
door een aantal gesprekken met vertegenwoordigers van het hbo, waaruit bleek dat
men in ieder geval op instellingsniveau niet aan concrete planvorming toekomt. 
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Studentgecentreerd onder wijs
Uit de (beperkte) respons van de instellingen valt echter wel op te maken dat er
ook in deze sector sprake is van een verschuiving van thematisch-cursorisch
onderwijs naar vormen van ‘studentgecentreerd onderwijs’. Dat deze vlag ver-
schillende ladingen kan dekken, constateerden we eerder al ten aanzien van het
universitaire onderwijs (zie par. 7.2.1). Bij het hbo blijkt het in een aantal gevallen
te gaan om een combinatie van probleemgestuurd onderwijs en projectonder-
wijs, in andere gevallen valt de term ‘ontwikkelingsgericht leren’, gericht op de
dynamische ontwikkeling van kennis en competenties in een authentieke leer-
omgeving. Uit de ervaringen blijkt dat deze projecten nogal eens vastlopen door
onvoldoende inkadering en personeelsgebrek. Ook worden er problemen gemeld
met betrekking tot de effectiviteit van het groepsgewijs werken en het meten
van de individuele leerprestaties. Het aanleggen van digitale portfolio’s als meet-
instrument voor de vorderingen van de individuele student staat dan ook bij
meerdere instellingen hoog op de verlanglijst. 

Als het gaat om een hogeschoolbrede visie op onderwijs, vormt de Hogeschool
van Amsterdam een gunstige uitzondering op de regel dat daar over het algemeen
nog weinig sprake van is. Deze positie heeft de instelling vermoedelijk mede te
danken aan de deelname van de Educatieve Faculteit aan het Commit Project.
Op basis van haar centraal geformuleerde onderwijsvisie heeft de HvA haar
onderwijs ingericht op basis van het leren-lerenconcept, waarbij het gaat om de
vormgeving en facilitering van leerprocessen die voorbereiden op een leven lang
leren. De uitgangspunten hiervoor zijn de volgende:
• studenten kunnen op individueel niveau hun eigen leerproces en leerdoelen

bepalen binnen door de hogeschool vastgestelde grenzen van niveau, kwaliteit
en uitstroomgerichtheid;

• de docent faciliteert het leerproces;
• kernvraagstukken uit de beroepspraktijk zijn vertrekpunt voor leeractiviteiten;
• metavaardigheden vormen een essentieel onderdeel van het curriculum;
• self assessment, peer assessment en assessment door interne en externe beoor-

delaars zijn onderdeel van toetsings- en beoordelingsprocedures.

Dit concept is in de hele organisatie doorgedrongen via de zogenaamde ‘olievlek-
methode’ en sterk bevorderd door het werk van diverse projectgroepen. De inspi-
ratie hiervoor werd opgedaan bij Alverno College, Milwaukee, usa, dat al 25 jaar
ervaring heeft met het leren-lerenconcept.

De inzet van ict in het onder wijs
Als essentieel voor de verdere ontwikkeling van het leren leren ziet de HvA de
ondersteuning door ict, waartoe ze een uitgebreid strategisch ict-beleidsplan
ontwikkeld heeft. 10 In de ontwikkeltrajecten worden vier lagen onderscheiden:
kennisbase, kennismanagement, communicatieomgeving en leeromgevingen.
De drie eerstgenoemde lagen worden HvA-breed ontwikkeld in de verwachting
dat daardoor een interdisciplinaire meerwaarde ontstaat, de leeromgevingen
worden binnen de afzonderlijke opleidingen ontwikkeld vanwege het nauwe
verband met de specifieke onderwijsinhoud. 
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Ook bij de andere instellingen wordt binnen de afzonderlijke opleidingen druk
geëxperimenteerd met ict-innovaties van het onderwijs. Het grote aantal inno-
vatieprojecten wortelt hier echter maar zelden in een helder en gezamenlijk
geformuleerd beleid. Sommige (met name zeer grote) instellingen hebben zelfs
formeel vastgelegd dat ze het beleid voor ict en onderwijs aan de faculteiten
overlaten. Uit de facultaire antwoorden blijkt dat er vrijwel overal facultaire ict-
adviescommissies zijn die het facultaire ict-beleid gestalte moeten geven. Ook
kent men facultaire werkgroepen, waarvan de deelnemers speciaal voor het ont-
wikkelen van ict-innovaties zijn vrijgesteld. Soms zijn ze hiertoe ondergebracht
binnen het facilitair bedrijf van de instelling.

Uit de ict-Quickscan blijkt dat de inzet van elektronische leeromgevingen,
gericht op het actief ondersteunen en versterken van studentgecentreerde leer-
vormen, bij het hbo doorgaans nog in een voorbereidende fase verkeert. Bij Fon-
tys draait al enige jaren het Vespucci-project, een samenwerking tussen Fontys
en Wolters Noordhoff. De ambitie van dit project is om voor alle opleidingen de
nu op papier aangeboden lesmaterialen te digitaliseren en op een gestructureerde
manier aan studenten beschikbaar te stellen. In een later stadium wil men Ves-
pucci gaan koppelen aan andere applicaties die in het onderwijs gebruikt worden,
zoals de studentenadministratie, intranet en internet, en elektronische leeromge-
vingen (elo’s). Fontys meldt ook dat teleleren mogelijk een belangrijke rol zal
krijgen in het nieuwe onderwijs.

Om tot een goede en brede inzet van ict in het onderwijs te komen, is een goede
kwaliteitsbewaking van de projecten nodig, zowel in het personeelsbeleid (loop-
baanbeleid, deskundigheidsbevordering) als in de vorm van voortgangsbewa-
king. Opvallend is, dat de voortgangsbewaking vooral op projectniveau plaats-
vindt. Bij het ontbreken van instellings- of faculteitsplannen voor ict-innovatie
is dit ook niet verwonderlijk. Deskundigheidsbevordering en/of loopbaanbeleid
zijn expliciet terug te vinden in het informaticabeleidsplan van de Fontys, even-
als in dat van de Hogeschool Utrecht.11 In beide plannen12 onderkent men dat de
invoer van ict-gerelateerde innovaties in het onderwijs zal leiden tot een zeer
grote en kostbare vraag naar her- en bijscholing. In de facultaire plannen is er
evenwel nog maar weinig aandacht voor dit aspect.

Strategische all ianties
Onder meer vanwege de hoge investeringen die met de inzet van ict gepaard
gaan, zoeken veel instellingen partners voor samenwerking. Zo presenteerden de
hogescholen Fontys, Amsterdam, Utrecht en Holland in 1999 het plan ‘Educatief
Partnerschap’, waarbij het onder meer ging om het maken van ‘onderwijshalf-
fabrikaten’ waarin ict een belangrijke rol speelt. Een deel van deze ambities is
terug te vinden in het consortium Digitale Universiteit waarin zij samenwerken
met een drietal universiteiten en de Open Universiteit. Aan dit initiatief is
inmiddels door de regering een initiële subsidie verstrekt van 12 miljoen euro. 
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7.3.2 str ategische pl anvorming voor het hele veld 

Vanuit de hbo-Raad wordt actief aan strategische planvorming gewerkt voor het
gehele hbo-veld. Deze strategieën zijn gericht op landelijke en internationale
samenwerking en standaardisering, zowel voor bedrijfssystemen als voor onder-
wijsomgevingen. Evenals de vsnu heeft de hbo-Raad maar een beperkte rol als
het gaat om het feitelijke ict-beleid, maar wel zet deze raad strategische lijnen uit
die de instellingen als leidraad kunnen gebruiken. Daarnaast sluit de raad conve-
nanten met landelijke partners die de samenwerking tussen het hbo en andere
sectoren in de samenleving moeten bevorderen. In deze paragraaf bespreken we
een paar initiatieven van de hbo-Raad die belangrijke consequenties kunnen
hebben voor de innovatie van het onderwijs met ict. 

net-werken in het hbo
In zijn nota ‘net-werken’ (hbo-Raad 2000b) adviseert de bestuurscommissie
ict om de inzet van ict in het onderwijs hoger op de bestuurlijke agenda van de
instellingen te plaatsen. De commissie sluit zich aan bij het algemene gevoelen
dat het onderwijs meer vraaggericht moet zijn en dat hierbij naar ‘maatwerk zon-
der meerkosten’ moet worden gestreefd. Daarbij geldt de noodzaak om bij het
vormgeven van onderwijs inhoud en interactie te onderscheiden, waarbij het uit-
gangspunt is dat de interactie student-docent en student-student digitaal gefacili-
teerd wordt. 

Een opvallend punt in de nota is dat de commissie aanbeveelt om hogescholen
strategische allianties te laten vormen met contentleveranciers om ‘up to date’ en
specialistische kennis in het onderwijsprogramma te kunnen blijven opnemen.
De achtergrond van dit advies is, dat de Gartner Group tijdens de voorzitterscon-
ferentie van de hbo-Raad voorspelde dat in 2005 meer dan 75 procent van alle
content in digitale leeromgevingen afkomstig zou zijn van commerciële instellin-
gen of van een samenwerkingsverband tussen onderwijsinstellingen en commer-
ciële partijen. De regie en controle over deze lesprogramma’s zou echter voor 90
procent in handen moeten blijven van onderwijsinstellingen.

Een van de activiteiten die de raad voorziet is het starten van overleg met surf
over een strategisch ict-beleid voor het hoger onderwijs waarin de onderlinge
afstemming en uitwisselbaarheid van toepassingen een belangrijk thema zal zijn.
Verder pleit hij voor samenwerking van instellingen in een gemeenschappelijke
kennisdatabank, waarin ‘best practices’ en onderwijsproducten gebundeld worden
zodat er een standaardplatform ontstaat voor de onderwijsvernieuwing. De raad
noemt in dit verband bij wijze van voorbeeld het initiatief van Fontys en Wolters-
Noordhoff om gezamenlijk content-op-het-web te ontwikkelen (project Vespucci).

De Hogeschool als  Kennispoor t
Terwijl de basisstructuur van het mbo duidelijk verankerd is in de beroeps-
praktijk, is dit bij het hbo niet het geval. In 1999 bracht de Werkgroep-Kuipers,
ingesteld door de hbo-Raad en vno-ncw, een notitie uit onder de titel ‘De
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Hogeschool als Kennispoort’ (hbo-Raad en vno-ncw 1999). Hierin wordt een
aanzet gegeven tot een meer structurele tweewegverbinding tussen de hogescho-
len en het bedrijfsleven. Met het kennispoortconcept wordt een drieledig doel
nagestreefd:
• de totstandkoming van een gezamenlijke kennisinfrastructuur;
• de versterking van het innovatief vermogen bij het ‘afnemend veld’;
• de bevordering van ‘een leven lang leren’ door kennisuitwisseling (bijv. via

gastdocentschappen).

Volgens de werkgroep vereist het bereiken van deze doelen kwaliteitsbewaking
en goed kennismanagement bij de onderwijsinstellingen zelf, waartoe deze kun-
nen samenwerken in netwerken met Syntens, andere hbo-instellingen en
Kamers van Koophandel. Ook moet er aandacht zijn voor de professionalisering
van docenten, bijvoorbeeld door stages in het bedrijfsleven. Daarbij zou deze bre-
dere inzet van docenten wel gehonoreerd moeten worden. 

Een ander initiatief van de hbo-Raad kan hiermee in verband gebracht worden.
Op 9 juni sloot de raad een convenant ‘Duaal leren’ (met fenit en de Vereniging
ict-Nederland), waarin afspraken opgenomen zijn over de oplossing van een
aantal knelpunten in de relatie met het ‘afnemend veld’: het tekort aan ict-ers op
de arbeidsmarkt, het gebrek aan afstemming tussen hogescholen en het ict-
bedrijfsleven, het wegkopen van studenten uit de collegebanken en de geringe
afstemming van studieprogramma’s op de wensen van het bedrijfsleven. Duaal
leren zou een mogelijkheid zijn om deze knelpunten te adresseren. 

Tot slot
Uit de geringe respons die wij kregen, mag niet worden afgeleid dat het hbo niet
actief zou zijn op het gebied van ict in het Onderwijs. Integendeel, zoals ook
onze rondetafelconferentie uitwees wordt er overal druk geëxperimenteerd.
Wellicht dat het ontbreken van een adequate ondersteuningsinfrastructuur in het
hbo er mede debet aan is dat deze initiatieven nauwelijks weerslag hebben gekre-
gen in schriftelijke beleidsdocumenten op instellingsniveau of facultair niveau.
Wel lijkt de voorlopige conclusie op zijn plaats dat van planmatige invoering van
ict in het onderwijs nog niet echt sprake is. 

7.4 surf als facilitator van ict- innovatie 

De stichting surf werd in het midden van de jaren tachtig opgericht als samen-
werkingsverband van universiteiten om de afzonderlijke rekencentra met elkaar
te verbinden. De behartiging van de belangen van de high performance-rekenaars
ging echter al snel over naar de nwo-stichting ncf. surf verbreedde en diversi-
ficeerde zich, zowel naar doelgroepen als naar diensten. Aanvankelijk waren de
hogescholen niet bij surf betrokken, maar dat is de laatste vijf jaar drastisch ver-
anderd: de hogescholen hebben inmiddels een eigen positie in de organisatie.
surf heeft nu als doelgroep het gehele hoger onderwijs (incl. de academische
ziekenhuizen) en de grote onderzoeksinstellingen nwo, tno en knaw.
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Voor haar operationele dienstverlening heeft surf een aantal dochters opgericht.
Zo verzorgt ‘surfnet’ naast het basisnetwerk ook een kenniscentrum voor net-
werkdiensten en levert ‘surfdiensten’ al ruim tien jaar mantelcontracten voor
(software)licenties, waardoor de stichting ook internationaal een vooraanstaande
positie inneemt. Het programma iwi levert expertise voor de innovatie van de
wetenschappelijke informatievoorziening en werkt daartoe nauw samen met
universiteitsbibliotheken en pica, leverancier van bibliotheekautomatisering. In
het voorjaar van 2001 is er een initiatief tot stand gekomen voor het inrichten van
een Nederlandse vestiging van het Amerikaanse Highwire Press, uitgever van
elektronische wetenschappelijke publicaties. Hiervoor laat surf momenteel een
businessplan uitwerken.

Twee jaar geleden heeft surf ook een programma ontwikkeld dat zich richt op
het stimuleren van innovaties in het onderwijs, surf Educatie<F> (zie par. 7.4.2).
Al deze plannen en programma’s legt surf vast in meerjarenplannen die voor
telkens vier jaar worden vastgesteld. Het meest recente meerjarenplan heet ‘ict,
schudden voor gebruik’ en is in 1998 vastgesteld (surf 1998). 

7.4.1 kritische succesfactoren

Succesfactoren voor de ontwikkeling van surf als motor van de ict-innovatie in
het hoger onderwijs zijn: de programmatische aanpak, de samenwerking en zelf-
regulering. Op deze drie factoren zullen we hier kort ingaan. 

Programmatische aanpak
Ten aanzien van alle inhoudelijke domeinen (surfnet, iwi, iabb, surf Educa-
tie<F>) is gekozen voor een krachtige programmasturing die zorgt voor draagvlak
en actieve deelname bij zowel de deelnemende instellingen als bij de overheid.
De programmatische sturing komt tot stand door een subtiel stelsel van checks
en balances. surf werkt met een open structuur van meerjarenplannen, waarin
de strategische richtingen voor surf zijn voorgesteld. Op basis van deze plannen
tekenen de instellingen voor meerjarige samenwerkingsovereenkomsten. In de
programma’s is in veel gevallen de mogelijkheid opgenomen om projecten toe te
kennen. Deze projecten, die deels (meestal voor 50%) met surf-middelen door
de deelnemers worden uitgevoerd, zijn dus voorgesteld door de deelnemers zelf,
waarbij de overheid ondersteunt met gerichte subsidies. Dit lijkt een enigszins
gefixeerde structuur die tamelijk ambtelijk overkomt. De praktijk heeft niettemin
bewezen dat de instellingen zich gecommitteerd voelen aan de surf-organisatie
en graag gebruik maken van de diensten en projecten van surf.

Samenwerking
surf heeft gedurende haar gehele bestaan gewerkt aan een actieve samenwerking
van de deelnemende instellingen. Vrijwel altijd staat als een van de eerste voor-
waarden voor deelneming in projecttenders, dat de deelnemende instelling zich
verplicht tot samenwerking met derden. Ook moeten de producten die worden
ontwikkeld in door surf gesubsidieerde projecten aan de andere in surf deel-
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nemende instellingen ‘om niet’ beschikbaar worden gesteld. Op die manier heeft
surf de maatschappij en de overheid ervan kunnen overtuigen dat de beschikba-
re middelen bij surf een veilig en zinvol onderdak kregen. GigaPort (de realise-
ring van een gigabitnetwerk voor landelijke aansluiting van het hoger onderwijs
op internet2) en surf Educatie<F> zijn sprekende voorbeelden van de kracht van
deze samenwerking.

Zelfregulering
De in surf deelnemende instellingen hebben grip op de producten en diensten
die surf levert, of die onder coördinatie van surf door de instellingen zelf wor-
den ingevoerd of geleverd. De instellingen zijn overigens niet verplicht om deze
producten af te nemen. Men heeft ook de keuze om wel of niet deel te nemen in
door surf aangeboden programma’s. Daarmee ondersteunt surf in feite de ini-
tiatieven van de sterkste spelers in het veld. Maar door aan deze spelers de eis te
stellen dat de door hen ontwikkelde producten vrij beschikbaar zijn voor de
andere deelnemers in surf, is in feite een goede manier gevonden om iedereen in
zijn eigen tempo ict-innovaties door te laten voeren. Aandacht voor kennisdif-
fusie is wel erg belangrijk gebleken: surf moet voortdurend moeite doen om de
ontwikkelingen aan de man te brengen.

7.4.2 surf educatie<f>

surf Educatie<F> is een gezamenlijk ict-ontwikkelingsprogramma van de Neder-
landse universiteiten en hogescholen. Het is opgezet – in principe voor de duur van
vier jaar – met één doel: vernieuwing van het hoger onderwijs met behulp van ict.
Dit initiatief is mogelijk gemaakt door alle instellingen voor hoger onderwijs en
door het Ministerie van oc&w. De doelstelling van surf Educatie<F> is vertaald in
een meerjarenprogramma 1999-2002: ‘Vernieuwing als uitdaging’ ( surf 1999).
Dit is richtinggevend voor de invulling van de jaarplannen. Dit initiatief wordt
financieel gedragen door de instellingen en door het ministerie van oc&w. 

Het missiestatement van surf Educatie<F> luidt als volgt: 

“De missie van surf Educatie<F> is het faciliteren en stimuleren van de toepassing van ict in het

Nederlandse hoger onderwijs, door de introductie, het gebruik en het management van informa-

tiebronnen, elektronische communicatiemiddelen en educatieve software in het onderwijs, de

leerprocessen en de algemene vorming van studenten.”

surf Educatie<F> coördineert en stimuleert de samenwerking op een viertal
werkvelden:
1 surf Educatie<F>onds. Elk jaar stuurt surf Educatie<F> een ‘call for tender’

uit. Allianties van instellingen kunnen dan projectplannen voor onderwijsver-
nieuwing indienen. Van de plannen die worden goedgekeurd, subsidieert surf
Educatie<F> maximaal de helft van de begrote kosten. Ook zorgt het fonds voor
flankerend beleid: een onderzoeksprogramma, een website voor ict in het
hoger onderwijs (www.EduSite.nl) en een educatief expertise centrum. 
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2 Studie en Onderzoek. Onder deze noemer doet surf Educatie<F> onderzoek
naar de meest kansrijke toepassingen en hulpmiddelen op het gebied van ict-
ondersteunde onderwijsinnovatie. Met de uitkomsten daarvan kan het hele
Nederlandse hoger onderwijs zijn voordeel doen. Voorbeelden hiervan zijn:
het reeds twee keer uitgevoerde onderzoek naar teleleeromgevingen (Droste
1999; 2000), onderzoek naar ‘best practices’ en deelname aan de werkgroep
Studie ims xml (six). 

3 surf Educatie<F>orum, gericht op disseminatie van kennis en ervaringen. Op
de website van surf presenteert surf Educatie<F> onder de kop ‘samenscho-
ling’ haar inspanningen op dit gebied: netwerktafels, congressen en seminars,
voorlichtingsdagen. De EduSite is een speciaal ontwikkelde website voor en
door ict-innovatoren bij de instellingen: de expertise van het Nederlandse
hoger onderwijs op dit gebied groeit snel en wordt op deze wijze ontsloten
voor een zo groot mogelijke groep.

4 surf Educatie<F>actorij, clearinghouse voor producten die in surf Educa-
tie<F>-verband worden ontwikkeld. Hierin zou surf-diensten mogelijk een
rol kunnen gaan spelen. De factorij is tot op heden na twee jaar surf Educa-
tie<F> nog niet ingevuld. 

Projecten
Onder de vlag van surf Educatie<F> zijn tot op heden twee tenderrondes
geweest waarop instellingen konden inschrijven. De belangstelling voor deze
projecten was redelijk groot, zoals ook blijkt uit het feit dat stichting surf beide
keren het gehele beschikbare bedrag heeft kunnen toekennen. Onderwerpen die
aan de orde komen in de lopende projecten van surf Educatie<F> zijn:
• taakgericht teamleren met ict-ondersteuning;
• Teletop Alpha-beta;
• een virtueel onderzoeks- en informatiecentrum;
• een generieke elektronische leeromgeving voor probleemgestuurd onderwijs;
• een interfacultaire communicatietraining via een virtuele patiëntstatus;
• schrijfvaardigheidsbevordering in vreemde moderne talen;
• multidisciplinaire visualisatietoepassingen voor lokaal en afstandsonderwijs.

In totaal heeft surf aan deze projecten voor 3.5 miljoen euro aan subsidie
beschikbaar gesteld. De variatie aan inhoud is groot, van voorlichtende systemen
via elektronische leeromgevingen naar hogesnelheidsnetwerktoepassingen voor
visualisatiedoelen. De projecten lopen nog te kort om goed te kunnen beoordelen
of ze succes hebben. Een klein deel van de projecten is weliswaar vrijwel afge-
rond, maar in de praktijk moet nog blijken of er blijvende resultaten worden
behaald. Ook is nog niet te bepalen wat de impact zal zijn van deze projecten bui-
ten de instellingen waar ze zijn uitgevoerd.

Sterkten en zwakten
surf Educatie<F> gaat ervan uit dat er aan het nut en de noodzaak van onder-
wijsvernieuwing nauwelijks twijfel bestaat. Het uitgangspunt van het program-
ma is dat de mogelijkheden van ict voor innovatief onderwijs zich zeer snel
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ontwikkelen. Dit zijn veel gebruikte slogans, die door surf niet echt worden uit-
gewerkt. De overwegingen om tot onderwijsvernieuwing te komen kunnen van
allerlei aard zijn: bezuinigingsmaatregelen zitten soms verpakt in hooggestelde
doelen, zoals bij het Studeerbaarheidsfonds gebleken is. De resultaten van dat
programma zijn dan ook ernstig bij de verwachtingen achtergebleven, met als
belangrijkste oorzaak een onvoldoende onderbouwing van de te bereiken doelen,
gepaard gaand met een extreme versnippering. Dit toont eens te meer de nood-
zaak van monitoring en explicitering van doelen.

Succesvol is de platformfunctie van surf Educatie<F>, waarbij het gaat om het
samenbrengen van docenten en onderwijsontwikkelaars. Uit de grote opkomst bij
de seminars en congressen van surf Educatie<F> blijkt dat er ‘in het veld’ erg veel
vraag is naar kennisuitwisseling. Als het enthousiasme over de ontdekking dat
anderen dezelfde problemen en weerstanden moeten overwinnen, wat geluwd is,
zal er echter voldoende aanbod moeten zijn van nieuwe relevante informatie.
‘Best practices’ en evaluatiegegevens zijn dan belangrijker dan de dagelijkse pro-
blemen van de deelnemers. Het recent gestarte project ‘best practices’ is daarom
heel nuttig. Jammer is alleen dat er nauwelijks relaties zijn tussen de ‘onderzoeks-
gemeenschap’ en de meer op toepassing gerichte surf Educatie<F> gemeenschap,
waardoor vernieuwingsvraagstukken en -belemmeringen zelden onderwerp van
reguliere discussie worden.

Een tweede focus van surf Educatie <F> is het realiseren van innovatie via pro-
jectfinanciering. Voor projecten geldt een tweetal restricties: 
1 projecten dienen zich te richten op vernieuwing van een of meer jaren van een

studieprogramma; 
2 het is niet voldoende om een enkel vak of onderdeel van een curriculum aan te

passen. 
Deze restricties zullen er volgens surf toe leiden dat het niet zozeer om het
experimenteren met nieuwe vormen van onderwijs gaat, maar om de bredere
toepassing van redelijk bewezen applicaties. In combinatie met het begeleidend
onderzoek zou dit een stimulans kunnen betekenen voor de invoering van tel-
eleerplatforms, een bevinding die bevestigd wordt door de resultaten uit de
Quickscan. Maar de vraag is of het realiseren van innovatie niet om een twee-
sporenbeleid vraagt: zowel experimenten gericht op substitutie als experimenten
gericht op daadwerkelijke vernieuwing. De huidige criteria lijken vooral de meer
op substitutie gerichte mogelijkheden te stimuleren en niet zozeer de innovatieve
toepassingen die tot transformatie leiden. Dit wordt ook nog eens in de hand
gewerkt door het criterium dat er geen ict-toepassingen ontwikkeld mogen wor-
den, maar dat projecten gebruik moeten maken van ‘bewezen tools’. Aangezien
de huidige e-leeromgevingen sterk gericht zijn op distributie en informatie en de
interactiemogelijkheden zeer beperkt zijn, wordt op deze wijze niet gestimuleerd
dat er meer inzicht ontstaat in interactieve onderwijsvormen.

Hoe staat het nu met het leereffect van de huidige projecten? Jammer is, dat
monitoring en evaluatie van de projectresultaten ook in het derde jaar van het
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programma surf Educatie<F> niet opgenomen zijn als belangrijke thema’s.
Om op een zinvolle wijze projectervaringen uit kunnen te wisselen, is het
immers belangrijk dat er verslag wordt gedaan van het ontwikkelingsproces en de
uitkomsten in relatie tot het doel van projecten. Het is daarom te hopen dat de
projecten zelf toch met een adequate beschrijving komen. Hoewel gemeld wordt
dat het flankerend beleid naast de informatie-uitwisseling ook een onderzoeks-
programma zou bevatten, is hieraan de afgelopen jaren nog geen inhoud gegeven.
Ook is geen systematische monitoring opgezet op grond waarvan men de ont-
wikkelingen in de instellingen kan volgen. 

Het aantal in het netwerk betrokken medewerkers en de rijkdom van de verza-
melde informatie lijken zeker een belangrijk hulpmiddel te zijn voor de stimule-
ring van ict in het onderwijs. Toch blijft het de vraag of surf voldoende oog
heeft voor de problemen van instellingen bij de innovatie van het onderwijs met
ict. Ook wordt nauwelijks aandacht besteed aan het leggen van verbindingen
tussen het onderzoeksveld en het toepassingsveld. Stimulering van ict in het
onderwijs begint naar onze mening bij het nadenken over onderwijs en onder-
wijsinnovatie en dan pas over de mogelijke rol van ict daarbij. Gezien het feit
dat het surf Educatie<F> programma nog een drietal jaren zal bestaan, lijkt het
wenselijk dat er naast de bottom-up benadering gericht op de werkvloer, ook
aandacht gegeven wordt aan de systematische sturing en verzameling van de
ervaringen van instellingen, alleen al om ervoor te zorgen dat de landelijke inno-
vatiemiddelen ook hun doel bereiken!

7.5 de beroeps - en volwasseneneducatie (bve)

De bve-sector omvat circa 1,5 keer zoveel studenten als het gehele hoger onder-
wijs, terwijl de instellingen in de bve-sector een schaalgrootte hebben die meer
overeenkomt met een hbo- of wo-instelling dan met die van basisscholen of
scholen voor voortgezet onderwijs. Afgezien van getalsmatige overwegingen zijn
er ook andere overwegingen om de situatie in het hoger onderwijs te spiegelen
aan die in de bve-sector. Vooral de bve-sector heeft een ruime ervaring opge-
bouwd in de afstemming van opleiding en arbeidsmarkt. Tegen deze achtergrond
heeft de wrr dan ook gevraagd om de inzet van ict in dit type onderwijs globaal
in het onderzoek te betrekken. Onze informatie over het bve is dan ook aanzien-
lijk minder gedetailleerd is dan die over het hoger onderwijs. De inhoud van deze
paragraaf is gebaseerd op literatuuronderzoek en op een beperkt aantal gesprek-
ken die in het voorjaar van 2001 werden gevoerd met vertegenwoordigers van
instellingen en van de koepelorganisaties bve-raad en bve-net.

7.5.1 de organisatie van de bve-sector

Ook in de bve-sector is de afgelopen jaren veel veranderd. Net als bij het hbo
heeft er een opvallende schaalvergroting plaatsgevonden waarbij het totaal aantal
bve-instellingen daalde van ca. 500 in 1992 naar 82 in 1999. Dat leidde binnen
de instellingen tot een meer professioneel management en nieuwe vormen van
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sturing. De sector biedt honderden beroepsopleidingen aan op middelbaar
niveau, naast opleidingen en cursussen die niet direct beroepsgericht zijn, zoals
Nederlands als tweede taal. Dat laatste relativeert enigszins de geringe omvang
van de rijksbijdrage aan de bve-sector in vergelijking met die aan het hoger
onderwijs: met 1.5 keer zoveel studenten ontvangen de bve-instellingen relatief
net iets meer dan de helft van de rijksbijdrage.

Tabel 9 De omvang van de bve-sector in relatie tot de hogeronderwijssector

bve hbo wo  

Aantal bekostigde onderwijsinstellingen 62 56 12  

Aantal deelnemers (x 1000) 620 300 (*) 161 (*)  

Rijksbijdrage (x f 1 mln.) 4.598 2.834 5.742  

Aantal personeelsleden, in fte’s (x 1000) 33 21 39  

(*) inclusief landbouw  

Bron: Rijksbegroting, slotwet 1999

ontleend aan ‘bve-sector in Beeld’, oc&w 19-9-2000  

De samenstelling van de onderwijspakketten geschiedt anders dan bij het hoger
onderwijs. Sinds 1997 kent het bve-veld een nieuw onderwijsmodel, vastgelegd
in de Wet Educatie en Beroepsonderwijs (web). De toen bestaande opleidingen
in het middelbaar beroepsonderwijs (mbo) en leerlingwezen werden onderge-
bracht in roc’s (Regionale Opleidingscentra), waarin ook het algemeen vormend
onderwijs voor volwassenen (vavo) werd opgenomen. Om de vergelijkbaarheid
van de opleidingen zo groot mogelijk te maken, is de classificatiestructuur zo
eenvoudig mogelijk gehouden: zie tabel 10. 

Tabel 10 Classificatiestructuur mbo-opleidingen

Niveau Opleiding Duur

Eenvoudige uitvoerende werkzaamheden Assistentopleiding 0,5 – 1 jaar

Uitvoerende werkzaamheden Basisberoepsopleiding 2 – 3 jaar

Volledige zelfstandige uitvoering van werkzaamheden Vakopleiding 2 – 4 jaar

Volledige zelfstandige uitvoering van werkzaamheden Middenkaderopleiding 3 – 4 jaar

Met brede inzetbaarheid dan wel specialisatie Specialistenopleiding 1 – 2 jaar  

Een algemene karakteristiek van de mbo-opleidingen moet zijn dat ze beschik-
ken over een herkenbare en erkende kwalificatie (civiel effect), die een duurzaam
perspectief geeft op de arbeidsmarkt. Daarbij gaat het om een drievoudige kwali-
ficatie: een beroepsmatige, een maatschappelijke en een doorstroomkwalificatie.
Smalle, zeer functiegerichte trainingen komen niet in aanmerking voor een zelf-
standige plaats in het onderwijsmodel. Niet voor elke bedrijfstak of beroepsdo-
mein zijn dus opleidingen beschikbaar op alle vier niveaus.

Alle opleidingen uit de kwalificatiestructuur worden opgenomen in het Centraal
Register Beroepsopleidingen (Crebo). Daarin staat aan welke instelling een oplei-
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ding wordt gegeven, wat de eindtermen zijn, hoe de ‘beroepspraktijkvorming’ is
geregeld en welke deelkwalificaties worden onderworpen aan ‘externe legitime-
ring’. Ook vermeldt het register welke opleidingen door de overheid worden
betaald en welke instellingen het recht hebben om de ‘externe legitimering’ van
examens te verzorgen. Het Crebo draagt ertoe bij dat iedereen op de hoogte kan
zijn van het onderwijsaanbod in het beroepsonderwijs en de plaats van de oplei-
dingen in de kwalificatiestructuur. 

Voor een goede beroepsopleiding zijn kennis van en ervaring met de praktijk
onmisbare elementen. In de web is daarom veel aandacht voor versterking van de
beroepspraktijkvorming. Iedere beroepsopleiding moet hiervoor een substantieel
deel van de tijd inruimen, met een minimumpercentage van twintig procent.
De beroepspraktijkvorming maakt dus een onlosmakelijk deel uit van de oplei-
dingen. Geen enkele deelnemer kan zo een diploma ontvangen zonder aan dit
onderdeel te hebben meegedaan. De omvang van de beroepspraktijkvorming
wordt door de landelijke organen per opleiding vastgelegd in de eindtermen.

Landeli jke Organen Beroepsonder wijs
De zogenoemde ‘landelijke organen voor het beroepsonderwijs’ spelen een belang-
rijke rol in de web. Per bedrijfstak, groep van bedrijfstakken of beroepencategorie
formuleren zij de eindtermen voor het beroepsonderwijs. De roc’s stellen op basis
van deze eindtermen naar eigen onderwijskundig inzicht hun programma samen.
Daarnaast zijn de landelijke organen faciliterend voor de beroepspraktijkvorming.
Zij dienen er bijvoorbeeld voor te zorgen dat er voldoende praktijkplaatsen beschik-
baar zijn in het bedrijfsleven. Ook dragen zij bij aan de bevordering van de kwaliteit
van praktijkplaatsen, onder meer door het verlenen van ‘keurmerkstempels’. De
landelijke organen houden zelf een register bij van ‘geaccrediteerde leerbedrijven’.

bve-net 
In 1995 werd bve-net opgericht als internetproject en -adviesorganisatie die tot
doel heeft de invoer van internettechnologie in het bve-onderwijs te stimuleren.
Het bestuur hiervan bestaat uit een onafhankelijke voorzitter en vertegenwoor-
digers van de bve-Raad en Colo, de Vereniging van landelijke organen beroeps-
onderwijs. 

De bvenet-site is een informatiebron en ontmoetingsplaats voor docenten en
managers uit het bve-onderwijs. De internettoepassingen die in het kader van de
stimuleringsprogramma’s van de overheid zijn ontwikkeld, zijn voor iedereen vrij
beschikbaar. bve-net maakt toepassingen zichtbaar en stimuleert het gebruik ervan
bij de roc’s: databanken met lesmateriaal, mediatheken, digitale docentenwerk-
plaatsen, cases voor probleemgestuurd leren via internet, vaknetten, voorbeelden
van afstandsleren, beschrijvingen van internettools, adressenbanken en duizenden
relevante links en korte beschrijvingen van interessante sites voor het onderwijs. 

De strategie die bve-net hanteert is de volgende: bve-instellingen worden
gestimuleerd om zelf te gaan experimenteren met elektronische informatie en com-
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municatie. Projecten moeten de gebruikswaarde van de nieuwe technologie voor
het bve-onderwijs duidelijk maken. Als kernactiviteit is daarom gekozen voor het
ontwikkelen van demonstratieprojecten door de bve-instellingen en landelijke
organen zelf. Daar immers bevinden zich de mensen die zich de nieuwe technologie
eigen moeten maken. De projecten moeten de leerprocessen over het gebruik van
internettechnologie bevorderen en tevens zorgen voor een juiste afstemming tus-
sen de vraag naar en het aanbod van elektronische kennisdiensten. De resultaten uit
deze projecten zijn voor de hele bve-sector beschikbaar via internet. Zo maakt de
huidige site van bve-net het mogelijk dat iedereen kan profiteren van de opgedane
internetkennis. De site is dan ook het gezicht of profiel van bve-net. 

Daarbij verleent bve-net overigens niet zelf de ontwikkelingssubsidies. Die lopen
via het overheidsloket senter (zie hoofdstuk 5). De feitelijke rol van bve-net is
beperkt tot begeleiding en kennisdiffusie. Het beleidskader wordt bepaald door
het Departement, waaruit blijkt dat de sturing door de overheid veel strakker is
dan bij het hoger onderwijs. Dit vormt een tamelijk sterk contrast met de situatie
in het hoger onderwijs, waar de instellingen via de stichting surf een veel grote-
re greep hebben op de richting van innovatieve programma’s. Niettemin heeft
bve-net een belangrijke aanjagende rol als expertisecentrum voor netwerktoe-
passingen. Ook maakt bve-net veel werk van de kennisdiffusie.

7.5.2 het beleid op instellingsniveau

Bij onze gesprekken met vertegenwoordigers van de roc’s gingen we uit van
dezelfde 12 vragen als bij de enquête onder universiteiten en hogescholen. Naast
deze interviewgegevens hadden we de beschikking over een concept ‘bvenet
ict-monitor 2000’, gedateerd maart 2001. Deze monitor is gebaseerd op een
schriftelijke enquête onder ruim 550 actieve docenten.

Uit deze interviews en enquête blijkt het volgende:

Infrastructuur:
• 40 à 50 procent van de roc’s beschikt op instellingsniveau over een ict-

beleidsplan (geen ‘ict en Onderwijs’-plan), waarin beschreven staat welke ict-
innovaties men denkt te gaan verwezenlijken in de komende vier jaar. Uit de
monitor blijkt dat gemiddeld 37 procent van de bve-sectoren beschikt over een
voor docenten herkenbaar ict-beleid. Het laagst scoort hier de sector techniek.

• In het algemeen zijn de ict-voorzieningen van een roc beperkt. De studenten
hebben computervoorzieningen, inclusief mail. Er is vaak geen echt ‘staand’
ict-beleid. Het gebruik van computers in het onderwijs is vaak niet verplicht. 

• Het ict-beleid van de roc’s is in principe faciliterend voor de opleidingen.
Hiermee wordt bedoeld dat men de inzet van ict als hulpmiddel voor de
bedrijfsvoering ziet. Dat komt nog onvoldoende uit de verf. Zo heeft het roc
Utrecht wel een studentenvolgsysteem, maar dat is nog niet overal ingevoerd.
Oorzaak is een verschil in ontwikkelingstempo en implementatietempo bij de
opleidingen. 
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• De monitor geeft aan dat voor 95 procent van de mbo-scholen de ict-infrast-
ructuur (hiermee bedoelen we het internet, en de aan dit netwerk gekoppelde
pc’s voor onderwijsdoelen) als een voorwaarde wordt gezien voor succesvolle
ict-inzet in het onderwijs. Niettemin wordt Kennisnet door de grotere roc’s
als een verschraling gezien. Met name de scholen die tot voor kort op surfnet
waren aangesloten, gaan er met Kennisnet op achteruit! Maar uit de monitor
blijkt dat men niet te klagen heeft over de infrastructuur. Hoewel de monitor
geen percentage geeft, wordt er tamelijk vaak melding gemaakt van onderbe-
nutting van ict-middelen. Computerlokalen zijn regelmatig onderbezet. 

ict en onder wijs
• 62 procent van de in de monitor geïnterviewde docenten ervaart ict voor het

onderwijs als hulpmiddel, 12 procent ervaart ICT als verbeterinstrument en
24 procent ziet ICT als een strategisch instrument.

• De ict-component in de (vooral technische) beroepen neemt toe. Hoewel er
beroepen zijn waarbij ict minder belangrijk wordt geacht (welzijn), moet een
leerling kunnen omgaan met de moderne ict-tools. 

• De verwachting is dat er kostenbesparingen kunnen worden gerealiseerd als
men standaardoplossingen, en eventueel elders ontwikkelde toepassingen,
gebruikt in de opleidingen. Docenten beschikken vaak niet over de vaardighe-
den om ict in de praktijk van het onderwijs in te zetten. Er is dan ook veel tijd
en aandacht nodig voor her- en bijscholing. Voor bijscholing van het personeel
is een taakstellende ruimte van ongeveer 5 procent van de formatie beschik-
baar. Daarnaast is er een bijscholingsbudget. Niettemin overheerst het gevoel
dat het onderwijs te ver is uitgekleed door de overheid om de docenten beter te
kunnen scholen.

• Integraal instellingsbeleid voor de invoering van ict in het onderwijs wordt
wenselijk geacht, maar op voorwaarde dat men duidelijk kan differentiëren
naar doelgroepen studenten en naar sectoren. Voor opleidingen op niveau 1-2
(zie boven) zijn andere tools wenselijk dan op niveau 3-4, waar de professione-
le inhoud een veel belangrijker rol heeft.

Nieuwe markten
• De grootste toekomstige markten voor de sector liggen naar verwachting op

het terrein van levenslang leren (2 miljoen werknemers), tweedekansonder-
wijs (200.000 werknemers) en contractonderwijs.

• Aan de instroomkant speelt Kennisnet een belangrijke voorlichtingsrol binnen
het vmbo. Dit is voor de bve-sector een belangrijke instroommarkt.

• Men denkt leerlingen te kunnen vasthouden met teleleermodules in trajecten
voor levenslang leren. Beroepsbegeleidende trajecten zijn interessant vanwege
de wens die daar bestaat voor tijd- en plaatsonafhankelijk leren naast de baan.
Een voorbeeld uit de sector zorg kan dit illustreren: instructiefilms over de
bediening van moderne apparatuur om mensen te tillen (mogelijk aan te bie-
den via Kennisnet). De grote zorgketens spelen hierbij een belangrijke rol.

• Het bekostigde onderwijs ervaart veel concurrentie van interne bedrijfsoplei-
dingen. 
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Kwaliteitsvraagstukken
• Landelijk gezien is er veel aandacht voor verandermanagement. Een belemme-

ring daarbij is het gebrek aan tijd, middelen en deskundigheid in de bve-sector.
De inzet van ict vraagt in de ogen van velen om een andere manier van denken
(paradigm shift). De beleidsmatig neergelegde stappen die op bestuurlijk
niveau worden ontwikkeld, zijn vaak groter dan het afdelingsmanagement en
de docenten kunnen waarmaken. De indruk bestaat dat het nog zeker tien jaar
zal duren voor we kunnen constateren of er blijvend en integraal succes is
geboekt. De roc’s hebben evenwel nog geen goede monitor-instrumenten.
Voor ict-innovaties is een programmatische aanpak gekozen door senter en
bve-net (die enigszins lijkt op die van surf Educatie<F>). Een interessant
aspect is de voortrekkersrol die men voor het onderwijs ziet weggelegd bij de
ict-innovatie van het mkb. 

• Het aspect kwaliteitsbewaking is in de ict-monitor vooral terug te vinden rond
de vragen naar het draagvlak. Veel docenten blijken niet te weten wat het staan-
de ict-beleid is. Er is bij ca. 50 procent van de docenten geen duidelijk beeld van
de richting die de school, of de sector, wil inslaan. De vertaling van beleid naar
uitvoering en de bewaking daarvan schiet dus op veel plaatsten tekort. Een curi-
euze waarneming is, dat dit het sterkst het geval is bij de technische opleidingen.

Sterkten en zwakten, kansen en bedreigingen
Sterke punten van de bve-sector zijn het integrale beleid, de afstemming op de
beroepspraktijk en de bedrijfsmatige aanpak van de curriculumontwikkeling.
Dit is te danken aan de aanwezigheid van landelijke organen én aan de schaalver-
groting van de instellingen. Het is dan ook zeer goed mogelijk om met voldoende
voeling voor de wensen van het afnemend veld te werken aan forse kwaliteitsver-
beteringen. Juist maatwerk en flexibilisering lijken goed realiseerbaar vanwege de
directe link met het afnemend veld. 

In het vaardigheidsonderwijs – een kernbegrip bij veel bve-opleidingen – moet
daarom ook aandacht worden besteed aan ict-vaardigheden. Zo zit in de
beroepspraktijk van een verpleegkundige natuurlijk veel ict-gebruik. Daarom
zou bijvoorbeeld het omgaan met een elektronisch patiëntendossier bij de oplei-
ding geleerd moeten worden. Tot nu toe heeft dat echter nog geen ingang gevon-
den bij de opleiding die tijdens het interview ter sprake kwam. Wel beschikte die
over een (topdown georganiseerd) ict-innovatieprogramma, dat bedoeld is voor
gebruik in het kader van levenslang leren en herintredingstrajecten. Het pro-
gramma voorziet in afstandsonderwijs in alle facetten van de opleiding, in directe
instructiedoelen, elektronisch groepsleren, docentbegeleiding, enzovoort. Op
basis van dit programma zal een groot aantal projecten in 2001 van start gaan.
Financiering van dit project geschiedt uit eigen middelen (innovatiefonds roc),
aangevuld met senter-subsidies. 

Een zwak punt is de politieke en publicitaire positie van de bve-sector. In tegen-
stelling tot de overige onderwijssectoren is deze sector vrijwel onbekend bij
beleidsmakers en politici. Heel weinigen van hen zullen ooit een school in de
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bve-sector van binnen gezien hebben. Dat dit een nadeel is bij het lobbyen voor
extra stimuleringsmaatregelen, behoeft geen betoog. Een ander zwak punt lijkt
de scholingsruimte voor docenten: deze wordt in veel gevallen als te beperkt
ervaren. Een mogelijk zeer krachtig middel om de waargenomen kennisachters-
tand van docenten te bestrijden ligt in de cao-verplichting om 10 procent van de
werktijd van alle docenten vrij te maken voor deskundigheidsbevordering, waar-
van 5 procent door de werkgever kan worden aangewezen. Dit is een verworven-
heid die mogelijk ook voor andere onderwijssectoren interessant kan zijn. We
hebben in het kader van dit onderzoek niet kunnen achterhalen wat de oorzaak is
van de discrepantie tussen de feitelijk beschikbare ruimte voor deskundigheids-
bevordering en de door docenten ervaren krapte. Over het materiële en immate-
riële rendement van ict-investeringen in het bve-veld zijn verder geen gegevens
bekend. 

8 analyse en discussie

Niet alleen in Nederland, maar ook elders is het onderwijs volop in beweging. In
de eerste plaats zijn het de onderwijsvormen zelf die veranderen, waarbij de aard
van die verandering beïnvloed wordt door de beschikbaarheid van nieuwe tech-
nologische hulpmiddelen en nieuwe onderwijskundige inzichten. Dát ze veran-
deren heeft te maken met het ontstaan van een nieuw soort samenleving die
gewoonlijk wordt aangeduid als kennismaatschappij. Het grote belang van leren
en van kennisontwikkeling in deze maatschappij maakt dat het onderwijs een
interessante ‘bedrijfstak’ wordt, die onderhevig is aan alle invloeden die ook op
andere markten spelen. Dit betekent een grote verandering voor de bestaande
onderwijsinstellingen, die zich in hun betrekkingen met de buitenwereld veel
meer moeten gedragen als marktpartij en die tegelijkertijd hun eigen organisatie
zo moeten aansturen dat ze de nieuwe taken ook kunnen vervullen. Daarvoor is
een heldere visie nodig én het enthousiasme om gewapend met de eigen kwali-
teiten nieuwe wegen in te slaan. 

8.1 leren en onderwijs 

De verandering van het onderwijs uit zich in twee min of meer gelijktijdig optre-
dende verschijnselen: het gebruik van ict en het invoeren van meer activerende,
studentgecentreerde, onderwijsvormen. Dat technologie slechts een middel is en
geen doel, is een breed gedragen uitgangspunt. Toch blijkt het motief voor onder-
wijsverandering in de praktijk niet zozeer gelegen in nieuwe onderwijskundige
inzichten, maar eerder in de zich bijna opdringende informatie- en communica-
tietechnologie. Dit leidt ertoe dat ict nu nog vooral wordt ingezet ter substitutie
van bestaande onderwijsvormen. Daarbij lijkt het stadium van experimentjes
voorbij, ondanks het feit dat de voorzieningen vaak nog niet up-to-date zijn.
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Overal in het hoger en middelbaar onderwijs wordt driftig gewerkt aan groot-
schaliger implementaties die mogelijk zijn geworden door de standaardisatie van
teleleerplatforms. Deze ondersteunen vooral de logistieke functies van het
onderwijs. De ict-investeringen zijn echter hoog en zullen dat ook in de toe-
komst blijven.

Mede op grond van nieuwe onderwijskundige inzichten is er een toenemende
belangstelling voor meer activerende, studentgerichte onderwijsvormen. In de
praktijk blijkt de vertaling naar curricula echter traag te verlopen en is het onder-
wijs nog overwegend docentgericht. Een belangrijk obstakel voor vernieuwing is
het gebrek aan tijd en geld voor de deskundigheidsbevordering van docenten. Het
is moeilijk om grip te krijgen op de betekenis die ict nu juist voor deze meer op
interactie gerichte onderwijsvormen zou kunnen hebben. Omdat ict tot nu toe
vooral wordt ingezet ter vervanging van bestaande onderwijsvormen, is vergelij-
kend onderzoek nog niet goed mogelijk. Ten aanzien van de meer op interactie
gerichte ondersteuningsmogelijkheden van ict verkeert het onderwijs, zowel
internationaal als nationaal, nog in een experimenteerfase. Hoewel er sinds 1995
een actieve onderzoeksgemeenschap op dit gebied bestaat, lijkt er een grote kloof
te bestaan tussen de resultaten van het onderzoeksveld en de kennis daarvan in
de experimentele praktijk, met name in het hoger onderwijs. 

Voor Nederland komt daar nog bij, dat het onderzoek op het gebied van technolo-
gie en leren relatief laat op gang is gekomen en dat de aanwezige kennis op dit
gebied dus ook nog beperkt is. Dat laat onverlet dat een betere verbinding tussen
theorie en praktijk de kwaliteit van de experimenten ten goede zou komen en
zou kunnen leiden tot een meer systematische verzameling van de ervaringen.
Als we erin zouden slagen een formule te vinden waardoor het onderzoeksveld
en de in de praktijk zoekende docenten met elkaar in gesprek komen, behoeft het
wiel niet steeds opnieuw te worden uitgevonden en zal er meer synergie mogelijk
zijn. In de afgelopen jaren heeft het programma surf Educatie <F> er in ieder
geval al voor gezorgd dat het isolement van mensen ‘op de werkvloer’ doorbroken
is, met als gevolg dat er nu een grotendeels virtuele gemeenschap bestaat van
mensen die ict in de onderwijspraktijk gebruiken. Op dit moment ontbreekt nog
de link met de onderzoeksgemeenschap op het terrein van ict en onderwijs. Een
uitdaging voor de toekomst. 

Opvallend is dat het maken van digitale cursussen in Nederland veel minder in
de belangstelling staat dan in de Verenigde Staten en Australië. Ondanks het
Vespucci-project van Fontys en het Edubox-project van de ou is het aanbod in
Nederland nog beperkt. Natuurlijk speelt hierin mee dat dit aanbod in de vs en
Australië wortelt in de geografische problematiek en de daaruit voortvloeiende
aandacht voor afstandsonderwijs. Het is daarom twijfelachtig of het terecht is dat
beleidsmakers de vs nogal eens ten voorbeeld stellen aan Nederlandse onderwijs-
instellingen. De meer recent gestarte discussies over de kwaliteit van dergelijke
opleidingen roept veeleer de vraag op of we in Nederland niet veel beter gebruik
kunnen maken van reeds (door anderen) gemaakt digitaal materiaal als informa-
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tiebron voor ons eigen onderwijs. In dat geval richten we onze aandacht dus niet
zozeer op het digitaliseren van content, maar op het faciliteren van interactie. 

Dit lijkt te meer een goede optie omdat er tekenen zijn dat er ook vanuit de
arbeidsmarkt andere beroepskwalificaties gevraagd worden. Vaardigheden en het 
leren in context nemen daarbij in belang toe.Tezelfdertijd zien we een verschui-
ving optreden in de vraag van de arbeidsmarkt in de richting van een grotere
diversiteit aan onderwijsvormen, met name onderwijsvormen die minder aan
tijd en plaats gebonden zijn. Deze veranderingen in de vraag versterken de hier-
voor beschreven tendens tot verandering op basis van nieuwe onderwijskundige
inzichten. Als we de betekenis van leren voor de kennissamenleving serieus
nemen, betekent dit dat er veel serieuzer dan voorheen aandacht moet worden
besteed aan experimenten met ict-ondersteund actief leren, zowel in het initiële
onderwijs als in de opleiding op de werkplek. Het ices/kis-programma zou
daarom topprioriteit moeten geven aan gezamenlijke initiatieven van bedrijfsle-
ven en kennisinstellingen in een onderzoekssetting, gekoppeld aan een vernieu-
wend concept voor de transfer van onderzoek naar praktijk. 

8.2 kennisinstellingen in beweging

Externe factoren als veranderingen in de vraag en toenemende concurrentie
dwingen instellingen om zich te beraden op hun meerwaarde. Uit onze survey
bleek dat instellingen zich daar heel actief mee bezighouden. De aard van de aan-
geboden opleidingen is de afgelopen jaren sterk veranderd, onder meer doordat er
een sterke tendens is tot verbreding. Uit de plannen van instellingen blijkt dat er
nog meer nieuwe, vaak op het snijvlak van disciplines gelegen, opleidingen wor-
den voorbereid, waartoe in veel gevallen een samenwerkingsverband met andere
instellingen wordt aangegaan. Deze door externe ontwikkelingen gestuurde uit-
bouw van opleidingen zou echter niet moeten leiden tot een te specialistische
benadering, aangezien het afnemend veld aangeeft dat het minder belang hecht
aan de specialisaties in opleidingen en een voorkeur heeft voor een meer geclus-
terd palet aan opleidingen, waardoor er een verbreding van de kennis optreedt bij
afgestudeerden. 

Opvallend is dat er nog nauwelijks tekenen zijn dat onderwijsinstellingen zich
daadwerkelijk gaan richten op andere doelgroepen en andere vormen van onder-
wijs. De bama-discussie is hier natuurlijk mede debet aan. De invoering van de
bachelor-masterstructuur noopt onderwijsinstellingen hun onderwijsprogram-
ma’s te veranderen, terwijl ze tegelijkertijd zouden moeten overwegen welke
mogelijkheden de nieuwe structuur met zich meebrengt om nieuwe soorten pro-
gramma’s voor nieuwe doelgroepen op te zetten. Het accent ligt duidelijk op het
eerste traject, waardoor de invoering van bama nu nog sterk aansluit bij de
bestaande praktijk. Daar komt bij dat er nog maar weinig bekend is over de veran-
derende marktvraag, hoewel er veel geschreven wordt over de noodzaak om het
onderwijs beter op de markt af te stemmen. Sterker nog, bij de rondetafelconfe-
rentie in mei 2001 werd door vertegenwoordigers van het bedrijfsleven wel
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beaamd dat er meer aandacht is voor bijscholing op het gebied van vaardigheden,
maar gaven zij ook aan dat bijscholing veelal intern verzorgd wordt en dat dit in
de toekomst niet direct zou veranderen. Dit bevestigt het beeld dat er meer
inzicht nodig is in de competentieontwikkeling van werkenden, mede ter onder-
bouwing van de veranderende vraag aan onderwijsinstellingen. Het is aan de
overheid om hiervoor de noodzakelijk informatievergaring in gang te zetten.

Hoewel hogeronderwijsinstellingen de hete adem van de internationale concur-
rentie in hun nek voelen, en hoewel ze mede in reactie daarop wel degelijk bezig
zijn om zich te heroriënteren op hun positie en profiel, is de feitelijke concurren-
tie nog maar beperkt. De aantallen studenten van Webster en Phoenix University
in Nederland zijn nog maar klein. Wij hebben het gevoel dat de druk die men
ervaart, vooral voortkomt uit het feit dat er in de Engelstalige landen een groot
digitaal onderwijsaanbod aan het ontstaan is, dat via de snelle verbindingen ook
beschikbaar komt voor de Nederlandse student. Naar onze mening is dit aanbod
echter niet zozeer concurrentieel voor het initiële onderwijs. De kwaliteit van
het huidige elektronische aanbod is sterk gericht op overdracht van kennis, is
weinig interactief, en vereist een hoge motivatie van de kant van de student.
Een dergelijk aanbod aan leermaterialen lijkt eerder interessant voor een inciden-
tele nascholingsvraag, wellicht ook voor bedrijfsmatige bijscholing, en verder
vooral als informatiebron voor het reguliere onderwijs. Naar onze mening is de
bama-hervorming van het huidige onderwijs potentieel van grotere betekenis
voor de concurrentie tussen instellingen. Daarbij gaan we ervan uit, dat de over-
heid met de uitvoeringsmaatregelen nieuwe initiatieven zal stimuleren en niet
zal frustreren. We verwachten met name dat studenten voorafgaand aan de mas-
terfase opnieuw een keuze zullen maken en dat daarbij zowel het nationale als
internationale aanbod in de afweging betrokken wordt. Deze ontwikkeling zou
zeker versterkt worden door de invoering van een vouchersysteem, waarbij de
bekostiging van de instellingen via de student plaatsvindt. Onderwijsinstellingen
zullen in ieder geval veel meer dan voorheen aan de ‘klant’ duidelijk moeten
maken waarom deze bij hen zou moeten ‘kopen’. 

Als Nederland als Kennisland een redelijke positie wil behouden, is het van
belang te beschikken over een adequate kennisinfrastructuur. De overheid heeft
weliswaar duidelijk ingezet op de liberalisering van het onderwijs, maar de vraag
is of ze de kennisinstellingen ook adequaat geëquipeerd heeft voor de concurren-
tie die daaruit voortvloeit. In ieder geval niet in termen van middelen: de Neder-
landse overheid heeft de middelen voor onderwijs niet in het tempo van de ove-
rige bestedingen laten meegroeien. Integendeel, terwijl het aantal studerenden
toenam, is de vergoeding per student van jaar op jaar verder afgenomen. De ruimte
die overblijft voor instellingen om zelf hun onderwijsvernieuwing aan te pakken,
is daarmee evenredig gedaald. Dit betekent een serieuze bedreiging van de kwali-
teit van het onderwijs op middellange termijn. 

Wel heeft de overheid gezorgd voor een up-to-date infrastructuur, en probeert ze
via speciale programma’s de innovatie van het onderwijs met ict-toepassingen
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te bevorderen. Of dit laatste effectief zal zijn, is echter zeer de vraag. De subsidië-
ring van de Digitale Universiteit lijkt ingegeven door de overweging dat het goed
is als er meer digitale content beschikbaar komt, maar gezien het reeds aanwezige
aanbod op de markt en de rol van de uitgevers in dezen, zouden deze activiteiten
naar onze mening geen prioriteit moeten hebben. Het zou logischer zijn om van
overheidswege juist het onderzoek naar onderwijsinnovatie te stimuleren, ter-
wijl de toepassing van de resultaten in het kernproces van onderwijsinstellingen
veel meer een zaak zou moeten zijn van de instellingen zelf. Wel heeft de over-
heid, met name voor het hoger onderwijs, een positieve bijdrage geleverd door
partijen bij elkaar te brengen. Het surf educatie<F> programma, vooral mogelijk
gemaakt door substantiële bijdragen van de overheid, heeft een enorme impuls
gegeven aan het ontstaan van een ‘ict&onderwijs’-werkgemeenschap. Dit voor-
beeld verdient navolging op de andere werkvelden. Het is alleen jammer dat er bij
inspanningen als deze nog steeds unidisciplinair wordt gedacht: het zou beter
zijn als er meer aandacht werd besteed aan de vorming van gemeenschappen
waartoe zowel onderzoekers en onderwijsontwikkelaars als docenten en uitge-
vers zouden behoren. Een dergelijke benadering zou de deskundigheidsontwik-
keling en samenwerking bevorderen.

8.3 sturing en ver andering

Onderwijsinstellingen hebben zowel met interne veranderingen als met externe
veranderingen te maken. Bij ons onderzoek hebben wij als vertrekpunt genomen
dat veranderingen richting behoeven, begeleiding en bijsturing. Daarom zijn we
bij onze studie uitgegaan van het perspectief van de instelling en de faculteit. Het
was een bewuste keuze om niet te kijken naar leuke projecten en geen interviews
te houden met individuele docenten. Wij zijn ervan overtuigd dat het borrelt in
het onderwijs, dat gemotiveerde docenten actief proberen om met zeer beperkte
middelen toch actief betrokken te zijn bij de vernieuwing van het onderwijs, al
dan niet met ict. Toch kan onderwijsinnovatie naar onze overtuiging niet tot
stand gebracht worden door individuele docenten, een overtuiging waarin wij
worden gesterkt door de bevindingen in de onderzoeksliteratuur. Echte vernieu-
wing vereist adequate voorzieningen (lees: facultaire infrastructuur), samenhang
met andere onderwijsactiviteiten (lees: facultaire afspraken) en een heldere visie
op onderwijs (lees: facultair onderwijsbeleid), en last but not least, ruimte om
met elkaar een proces van verandering in te gaan. 

Het was voor ons verbazend om te zien hoe weinig nog aan die eisen voldaan
werd, ondanks de enthousiaste inzet van zoveel docenten. Een conclusie zou
kunnen zijn dat onze aanname dat er een zekere sturing nodig is voor verande-
ringen, niet klopt. Uit onze surveys bleek echter dat enkele instellingen een hel-
dere lijn hadden uitgezet voor onderwijsvernieuwing, die ook voor de faculteiten
richtinggevend was bij de uitwerking in programma’s en projecten. Opvallend
daarbij was dat er als onderdeel van de strategie ook instrumenten voor het ver-
anderingsproces waren benoemd, die vervolgens in de praktijk ook echt gebruikt
werden. 
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Op grond hiervan moeten wij constateren dat het Nederlands onderwijs op een
punt is aangeland waarop het zichzelf de maat moet nemen, een lijn moet uitzet-
ten en moet bepalen met welke middelen het de gewenste verandering wil reali-
seren. Daarbij hoort ook dat het vooraf instrumenten kiest die kunnen worden
ingezet om te leren van het veranderingsproces en adequaat bij te sturen als dat
nodig is. Innovatieprocessen verlopen in fases. Uit gesprekken met vertegen-
woordigers van het middelbaar beroepsonderwijs kregen wij de indruk dat daar
nu inderdaad een eind wordt gemaakt aan de ‘duizend bloemen’-benadering en
dat er hard gewerkt wordt aan de ontwikkeling van een consequente lijn. Hoewel
een dergelijke lijn in het mbo wellicht wel door docenten geaccepteerd wordt, is
het volgen van die lijn veel moeilijker door het ontbreken van specifieke experti-
se. Voor het hoger onderwijs is het probleem juist gelegen in de aard van de orga-
nisatie: het gebrek aan samenhang maakt het lastig om een gezamenlijke visie te
formuleren en daadwerkelijk vorm te geven aan het veranderingsproces dat daar-
voor nodig is. 

De kunst is om te werk te gaan volgens het recept van Hart:

“… werken volgens een plan maar tegelijkertijd al doende leren, participatief en directief kunnen

combineren, naast controle ook ruimte geven voor eigen initiatief, visie hebben en oog voor

detail.”

Dit is naar onze mening niet alleen een uitdaging, maar een must wil het hoger
onderwijs adequaat reageren op de turbulentie binnen en buiten de eigen organi-
satie. 

9 scenario’s en aanbevelingen

In het doen van aanbevelingen zit de gedachte opgesloten dat de toekomst voor-
spelbaar is, dat we met lineaire beelden een meervoudige toekomst kunnen
beschrijven (Wilde 2000a). De complexiteit van de werkelijkheid en de voort-
durende confrontatie met nieuwe dilemma’s vereisen echter een bescheidener
opstelling. Daarom beschrijven we eerst twee contexten, scenario’s, die we ons
kunnen voorstellen op basis van onze inzichten. Daarbij gaat het om de vraag hoe
we de leerprocessen kunnen organiseren die we nodig hebben om als individu en
als maatschappij in de nabije toekomst een goede positie in de internationale
gemeenschap te behouden en die zo mogelijk te versterken.

In het vorige hoofdstuk hebben we gekeken naar de ontwikkelingen van het
hoger en middelbaar onderwijs in Nederland in hun, internationale, context.
Alvorens deze bevindingen te vertalen in aanbevelingen, willen we bij wijze van
gedachte-experiment laten zien waar bepaalde keuzes in een lineaire wereld toe
zouden kunnen leiden. Deze scenario’s moeten worden gezien als instrumenten
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om het strategisch denken te stimuleren. We hebben hierbij gebruik gemaakt van
de werkwijze zoals die door Shell ontwikkeld is (Davis 1998). 

9.1 scenario’s 

In Global Scenarios 1995-2020 (Royal Dutch/Shell Companies 1996) wordt de
volgende toelichting gegeven op het begrip ‘scenario’s: 

“ …scenario’s hebben geen voorspellende waarde op zichzelf, maar het gaat om plausibele en uit-

dagende verhalen om ons voor te bereiden op de toekomst en daar strategieën voor te ontwikke-

len. In tegenstelling tot voorspellingen die ons kunnen verleiden te denken dat we de toekomst

kunnen voorzien, spiegelen scenario’s de onvoorspelbare wereldveranderende gebeurtenissen

waar we ons op moeten voorbereiden, zelfs als we niet weten wat deze gebeurtenissen zullen

inhouden. Scenario’s extrapoleren niet vanuit het verleden naar de toekomst, maar ze bieden

beschrijvingen van mogelijke toekomstbeelden. Ze helpen ons om ons voor te bereiden op plotse-

linge veranderingen en discontinuïteiten. Ze helpen om een gemeenschappelijke taal te ontwik-

kelen waarmee de toekomst verbeeld kan worden en bediscussieerd en ze stellen vragen bij onze

voorstelling van de werkelijkheid.” 

Volgens het Scenarioboek van 1998 (Royal Dutch/Shell Companies 1999) liggen
de volgende ontwikkelingen ten grondslag aan de scenario’s die bij Shell ontwik-
keld zijn:
• mondialisering;
• liberalisering;
• technologische innovatie, die leidt tot betere informatievoorziening, directere

communicatie (disintermediëring) en structuurversterking.

Al deze ontwikkelingen doen zich naar onze mening ook gelden op het gebied
van het onderwijs. Daarom maken wij onder dankzegging aan Shell gebruik van
de beschrijving van twee scenario’s uit 1996: ‘Just do it!’ en ‘Big Me’.

Just do it!
Volgens dit scenario zullen diegenen succes hebben die als eersten de nieuwste
technologische innovaties omarmen en gebruikmaken van de snel veranderende
kansen in een wereld van hypercompetitie, klantgerichtheid, zelfvertrouwen en
ad-hoc informele netwerken. Deze wereld ondersteunt de uitdrukking van de
individuele creativiteit ten volle en biedt een breed platform voor explorerende
visies en nieuwe manieren om zaken te doen of problemen op te lossen. Kernbe-
grippen zijn hier ‘overheid op afstand’ en ‘marktwerking’.

Big Me
Volgens het tweede scenario zullen bedrijven en landen tot de ontdekking komen
dat succes vraagt om duurzame investeringen in vertrouwensrelaties en om een
voorwaardenscheppende rol van overheden. Dit zal op lange termijn strategische
voordelen met zich meebrengen. In deze wereld zou Azië een voordeel hebben
omdat het individu – ‘small me’ – daar doordrongen is van het feit dat het indivi-
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duele welzijn onlosmakelijk verbonden is met het welzijn van het geheel – ‘big
me’. Kernbegrippen in dit scenario zijn: ‘overleg’, ‘bezinning’, ‘samenwerking’.

Tabel 11 Twee scenario’s voor de ontwikkeling van het onderwijs 

BIG ME

Investeren in relaties en vertrouwen

(kernbegrippen: overleg, bezinning,

samenwerking)

Procesarchitect

Toezien op marktwerking 

Samenhangende afspraken over de basisinfrast-

ructuur en de financiële omvang van het onder-

wijs

Werken aan een evenwichtige relatie tussen aan-

bod en afname van onderwijs Actieve rol voor

bedrijven in het onderwijsstelsel

Producten mede op basis van taakstelling 

Optreden als kennisbeheerder in brede zin

Aanbieden van onderwijsarrangementen

Procesarchitect in de relatie met faculteiten

Onderzoek meer gestuurd door maatschappelijk

netwerk

Organisatie met een zekerheidsstelling, prettig

om te werken  

Goede arbeidsomstandigheden

Zoeken naar het meest gewenste

onderwijsarrangement   

9.2 aanbevelingen

Wij adviseren om volgens het tweede scenario (‘Big Me’) te denken en maatrege-
len te nemen die daarmee in lijn zijn. De trefwoorden van dit scenario zijn: ‘over-
leg’, ‘bezinning’ en ‘samenwerking’. In de samenleving ontwikkelt zich een
bewustzijn dat het in Nederland goed toeven is voor mensen die bij de tijd zijn.

JUST DO IT

Individuele creativiteit als startpunt

(kernbegrippen: loslaten, marktwerking)

Overheid Loslaten

Accrediteren

Financiering omlaag 

Arbeidsmarkt Inkoop van onderwijs op de onderwijs-

markt door individuen (studenten) en

door bedrijven en instellingen 

Onderwijs- Onderwijsproducten als antwoord op 

instellingen  de kortetermijnvraag van de markt

Prijs-prestatieverhouding extern duide-

lijk maken 

Onderwijs modulair organiseren

Organisatie sterk decentraliseren (of

opknippen in delen)

Meer competitie ook voor onderzoeks-

contracten

Meer individuele arbeidscontracten

Gedifferentieerde beloning

Afrekencultuur

Docent Frequent werkend bij meer dan een

werkgever, incl. een eigen bedrijf

Zelf zorgen voor vangnet

Student/ Shoppen op het gebied van onderwijs

ouders Zoeken naar de beste prijs-prestatiever-

houding 
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Alleen dan kan men werkelijk beweren dat Nederland een kennismaatschappij is.
Daarbij vervullen overheid, bedrijven, onderwijsinstellingen en docenten elk een
eigen rol, met per stakeholder de volgende aandachtspunten.

9.2.1 overheid

Investeren in kennis:
• Het totale investeringsniveau voor onderwijs omhoog brengen tot boven het

oecd-gemiddelde voor Europese landen. Nederland is immers economisch
sterk afhankelijk van kennisintensieve bedrijfssectoren (logistiek, transport,
zakelijke dienstverlening);

• De gelden omgekeerd evenredig met het niveau in de kolom verdelen: het
meeste naar het funderend onderwijs.

Innovatie stimuleren:
• De onderzoekscapaciteit op het gebied van ict en onderwijs versterken, een

virtueel expertisenetwerk creëren, met daaraan gekoppeld hoge eisen ten aan-
zien van de transfer naar het onderwijsveld;

• Investeren in de technologische infrastructuur: vooral een betaalbare ontslui-
ting van de thuiswerkplekken is van groot belang, zeker in het kader van een
leven-lang-leren;

• De productie bevorderen van digitale content die door iedereen te gebruiken is
(standaarden): daarvoor moeten expertisecentra opgericht worden die kunnen
zorgen voor de broodnodige coördinatie en ontwikkeling. Het hoger onderwijs
zou hierbij meer ten dienste moeten staan van het middelbaar en basisonderwijs;

• Nieuwe manieren van kennisverspreiding bevorderen (digitale trapveldjes,
enz.): dit is van groot belang vanwege de dreigende kennistweedeling in
Nederland.

Optreden als procesarchitect en minder als  beleidsmaker:
• De innovatie van toepassingen laten sturen door ‘het veld’ (ook in het funde-

rend onderwijs) en geld beschikbaar stellen voor goede voorstellen uit het
veld: geen directe overheidsbemoeienis met innovatieve programma’s (Ken-
nisnet/ senter], omdat onder meer het surf-model heeft uitgewezen dat
zelfsturing door het veld de meeste kans op succes biedt.

• Regelmatig overleg tussen het hoger onderwijs en het bedrijfsleven bevorde-
ren: ook voor de academische wereld zou dit een belangrijke stimulans kunnen
zijn. Misschien via het programma Infodrome? 

• In overleg met alle partijen marktregels opstellen voor de liberalisering van het
onderwijs met aandacht voor de bottom-line: accreditatie is een prachtig ins-
trument hiervoor.

9.2.2 Onderwijsinstellingen

• Instellingsbreed processen op gang brengen om te komen tot keuzes. Het
model van contextueel plannen lijkt hiervoor een geschikt hulpmiddel;



129

leren in een kennissamenleving

• Veranderingen faciliteren, een lerende organisatie inrichten: meer tijd vrijma-
ken voor deskundigheidsbevordering van docenten, voorlopers vrijstellen
voor het realiseren van innovaties voor de instelling;

• Investeren in kwaliteit, centraal en decentraal, volgens een helder programma
dat regelmatig en met kracht wordt uitgedragen door bestuur en docenten;

• Studenten meer betrekken bij innovatieprojecten: studiecredits verlenen aan
deelnemende studenten;

• Meer geld beschikbaar stellen voor tools dan voor het zelf ontwikkelen van
digitale content: voor het laatste zorgen de landelijke expertisecentra (zie bij
‘overheid’);

• De relatie met de arbeidsmarkt verbeteren: goede contacten onderhouden met
het bedrijfsleven en een actief alumnibeleid voeren;

• Duale leertrajecten bevorderen, waarbij ict een belangrijke component kan
zijn;

• Gericht zoeken naar partners (eventueel ook private), om onderwijsdoelen te
kunnen realiseren; 

• Actieve samenwerking stimuleren met het bedrijfsleven, bijvoorbeeld via gast-
docentschappen. 

9.2.3 arbeidsmark t

• Actieve participatie van non-profitinstellingen en bedrijven bij het bepalen
van de benodigde kennis en competenties voor afgestudeerden: het model van
de landelijke organen in de bve-sector kan als voorbeeld hiertoe dienen. In het
kader van de accreditatie van het hoger onderwijs kan dit een krachtig hulp-
middel zijn voor kwaliteitsverbetering;

• Actieve betrokkenheid bij plannen voor duale leertrajecten en bijscholings-
trajecten; 

• Beschikbaar stellen van middelen voor bijzondere opleidingen (bijv. opvang
nieuwe Nederlanders) en leerstoelen.

9.2.4 docenten

• Meer vrijstelling om actief te kunnen participeren in innovatieprocessen;
• Aandacht voor deskundigheidsbevordering (her-, om- en bijscholing);
• Als gastmedewerker optreden bij bedrijven die studenten ‘afnemen’.

We willen eindigen met diegenen om wie het in het onderwijs eigenlijk allemaal
draait: de studenten/lerenden. Voor hen geldt als parool, dat ze niet langer pas-
sief luisteren, maar actief participeren, eerder zelf creatieve oplossingen beden-
ken dan opdrachten uitvoeren, geen onmondige consument zijn, maar kritische
klant. Die rolverandering juichen we toe. Juist de studenten zijn belangrijk bij het
zoeken naar nieuwe motiverende vormen van onderwijs, zij kunnen mede door
hun feedback richting geven aan de gewenste veranderingen, zij zijn voor onder-
wijsinstellingen de belangrijkste informant over nieuwe vragen vanuit de
arbeidsmarkt. Kortom, zij zullen ons leren … leren!
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noten

1 Bedoeld zijn de processen die eerder in deze inleiding zijn beschreven – red.
2 Typerend voor de Angelsaksische wereld is, dat in dit rijtje de kennis van vreem-

de talen ontbreekt. In andere landen is daar veel meer aandacht voor. Kennis van
een andere dan de eigen taal is immers van groot belang in de internationale ken-
niseconomie. Bovendien brengt het verwerven van taalvaardigheid in die taal
ook de noodzaak met zich mee zich te verdiepen in culturele achtergronden en
verschillen.

3 mvo: mbo en volwasseneducatie.
4 Op de website van de directie ict van het Ministerie van oc&w

(http://www.ictonderwijs.nl) staat een actueel overzicht van de laatste stand
van zaken rond de stimuleringsmaatregelen en subsidiemogelijkheden

5 http://www.infrodrome.nl
6 www.kennisnet.nl. Geraadpleegd op 2 mei 2001
7 Persbericht oc&w 6 april 2001, te vinden op de oc&w website:

http://www.minocw.nl/
8 De regeling silo is te vinden op de website van senter: www.senter.nl
9 Zie http://europa.eu.int/comm/informatoin_society/eeurope/

actionplan/index_en.htm
10 Zie: http://www.oro.hva.nl (Afdeling onderwijsresearch en ontwikkeling) 
11 Dit informaticabeleidsplan is te vinden op de website van de Hogeschool

Utrecht, http://www.hvu.nl
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BIJLAGE 1 ONDERZOEKSVRAGEN INSTELLINGSPLANNEN

onderwijs (algemeen)

1 Centraal geformuleerde visie op onderwijs en innovatie? 
2 Invoering bachelor-master?
3 Nieuwe markten door:

3.1 Flexibilisering leerwegen?
3.2 Leven lang leren?
3.3 Nieuwe opleidingen?
3.4 Internationalisering?
3.5 Overige?

ict en onderwijs (ict&o)

4 Centraal geformuleerde visie op ict&o?
5 Verandermanagement?
6 ict&o-infrastructuur:

6.1 Organisatie?
6.2 Studentenvoorzieningen?
6.3 Overig?

7 Kwaliteitsbewaking?
8 Financiering (d.w.z. volume beschikbaar voor ict&o-innovatie)?

onderzoek

9 Uitbouw onderzoek?
10 Opvallende aandacht voor relatie onderwijs-onderzoek?

besturing

11 Sterkten/zwakten (intern) – zoals door de instelling zelf aangegeven?
12 Kansen/bedreigingen (extern) – zoals door de instelling zelf aangegeven?
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BIJLAGE 2 ENQUÊTEVRAGEN FACULTEITEN 

1. onderwijsfilosofie

Het onderwijs is in beweging. Er wordt veel gesproken over nieuwe vragen en
nieuwe doelgroepen, maar ook in bestaande onderwijsprogramma’s vragen
docenten zich af of de gangbare onderwijsmodellen niet moeten worden aange-
past aan de geest van de tijd. 

Vragen:
a Wat is het onderwijsconcept van uw faculteit en op welke wijze is dit veran-

kerd in het ontwikkelingsperspectief van de faculteit als geheel?
b Op welke wijze worden de beoogde veranderingen in uw faculteit gestuurd?

Welke specifieke problemen doen zich hierbij voor?

2. de betekenis van ict bij  onderwijsvernieuwing

Een van de belangrijkste aanjagers van de discussie over onderwijs is ict. De
onderzoekers willen de vormen van ict in het onderwijs beschrijven in termen
van een zekere technische basisinfrastructuur met daarbij een beperkt aantal
soorten toepassingen. De soorten toepassingen die zij onderscheiden zijn:
1 leeromgevingen waarin vooral de inhoud van het onderwijs digitaal beschik-

baar wordt gesteld voor individuele verwerking;
2 leeromgevingen waarin vooral het spelen met en simuleren van concepten en

modellen de kern vormen. Hierbij is het relevant te weten of deze leeromge-
vingen gericht zijn op het individu dan wel op groepsinteractie;

3 leeromgevingen waarin vooral de sociale interactie en de kennisuitwisseling
tussen student en tutor alsook tussen studenten onderling de kern vormt. 

Vragen:
a Kunt u aan de hand van plannen en projecten kort aangeven welke keuzes uw

faculteit heeft gemaakt op het gebied van ict&Onderwijs en hierbij het karak-
ter van de toepassing beschrijven aan de hand van bovenstaande driedeling? 

b Hoe ziet uw technische basisinfrastructuur voor de studenten eruit?

3. kwaliteitsbewaking

De afgelopen 4 jaar zijn in het kader van het Kwaliteits- en Studeerbaarheids-
fonds diverse projecten uitgevoerd. Hoewel deze projecten de gelegenheid gaven
om allerlei ideeën in de praktijk te toetsen, is het bij slechts een beperkt aantal
projecten gelukt om de resultaten in te passen in het reguliere onderwijspro-
gramma.
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Vragen:
a Welke maatregelen heeft uw faculteit gepland om de kwaliteit van vernieu-

wingsprojecten te bewaken en de resultaten breed te kunnen gebruiken in het
onderwijs van de faculteit? 

b Hebt u een onderwijsloopbaanbeleid, en/of een speciaal programma voor
docentenprofessionalisering, en wat is daarvan globaal de inhoud?

4. ondersteuningsinfr astructuur

Vernieuwing en verandering is een kostbare zaak. Er zijn meerdere manieren om
vernieuwing door te voeren. Over het algemeen ontstaat er na een zekere periode
van ervaring opdoen toch een neiging om een aantal specifieke deskundigheden
onder te brengen in een facultaire ondersteuningsinfrastructuur. In de literatuur
wordt momenteel gesignaleerd dat een ict-rijk onderwijsprogramma een bud-
getverschuiving met zich mee brengt van onderwijsgevenden naar de
ict&Onderwijs ondersteuningsorganisatie.

Vragen:
a Hebt u in de faculteit een adviescommissie op het gebied van ict&Onderwijs,

of bent u van plan een dergelijke commissie in te stellen? 
b Hebt u een facultaire ondersteuningsorganisatie voor ict&Onderwijs? Zo ja,

wat is de omvang van deze organisatie en hoe zien de deskundigheidsprofielen
van de medewerkers eruit? Zo nee, bent u van plan een dergelijke ondersteu-
ningsorganisatie in te richten? 

c Wat is de omvang van de middelen die u per jaar op uw begroting reserveert
voor investeringen op het gebied onderwijsinnovatie? 



142

onderw ijs voor een k en nissa menlev ing

BIJLAGE 3 OVERZICHT INTERVIEWS

In het kader van de totstandkoming van het rapport zijn in april 2001 interviews
gehouden met de volgende personen:
Drs. P. Cramers, hbo-raad
De heer H. Holla en drs H. Anbeek, roc Utecht
Drs. K. Koops, portefeuillehouder ict en onderwijs bve-Raad
Drs. A. van der Niet, directeur bve-net
Mr. M.J. Kuipers, directeur loi
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BIJLAGE 4 LIJST VAN DEELNEMERS RONDETAFEL CONFERENTIE OP
17 MEI 2001

Ir. J. van Bergen, namens vsnu en surf, lid van het C.v.B van de Rijksuniversi-
teit Leiden
De heer S. Eilander, directeur ict Ministerie van oc&w
De heer H. Holla, directeur opleiding techniek roc Utrecht
Drs. P. Cramers, secretaris bestuurscommissie ict, hbo-Raad
Mr. M.J. Kuipers, directeur loi

De heer J.J. Perk, coördinator managementopleidingen, Akzo Nobel Nederland
Prof.dr.mr. C.J.M. Schuyt, projectleider kis-project Wetenschappelijke Raad voor
het Regeringsbeleid
De heer M.G.W. Suijkerbuijk, uitgever hoger onderwijs Wolters-Noordhoff
Drs H. Dijstelbloem, staflid Wetenschappelijke Raad voor het Regeringsbeleid
Dr. J.C. Frowein, senior adviseur m&i/partners
Ir. A.M.C. Eurelings, directeur transnationale Universiteit Limburg
Dr. A.B.M. Melief, secretaris Wetenschappelijk Technische Raad, Stichting surf
Mw. drs. H. Plekenpol, freelance redacteur
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BIJLAGE 5 IJKPUNTEN VOOR STUDENT-GECENTREERD ONDERWIJS .
VAKGROEP ONDERWIJSONT WIKKELING EN -RESEARCH ,
UNIVERSITEIT MAASTRICHT

Context
Onderzoek op het gebied van leren en cognitie heeft een aantal inzichten opgele-
verd over de wijze waarop het leren van de student het beste bevorderd kan wor-
den. Hieruit kan afgeleid worden dat studentgecentreerde programma’s meer
mogelijkheden bieden om het leren van de student te bevorderen dan docentge-
centreerde programma’s. Een studentgecentreerd programma stelt bepaalde eisen
aan het leerproces, de leerinhoud, de leeromgeving en de onderwijsorganisatie.
Deze eisen vormen de ijkpunten van studentgecentreerd onderwijs.

Uitgangspunten
• De genoemde ijkpunten zijn gebaseerd op inzichten op het gebied van leren en

cognitie. De keuze van de ijkpunten is dan ook gebaseerd op deze inzichten. 
• Naarmate een programma aan meer of minder van de genoemde ijkpunten

voldoet kan gesteld worden dat het programma meer of minder studentgecen-
treerd is. 

• Naast de ijkpunten zijn kenmerken genoemd die gebruikt kunnen worden als
hulpmiddel om de ijkpunten te beoordelen.

• Er is niet uitsluitend sprake van studentgecentreerd onderwijs als het onder-
wijs probleemgestuurd of projectmatig van opzet is. Er zijn ook andere vormen
van studentgecentreerd onderwijs mogelijk. Evenmin geldt dat een program-
ma dat betiteld wordt als probleemgestuurd of projectonderwijs vanzelfspre-
kend studentgecentreerd is.

• Voor een studentgecentreerd programma is het van belang dat het leerproces,
de leerinhoud en de leeromgeving congruent zijn met elkaar. Om het leerpro-
ces, de leerinhoud en de leeromgeving zo goed mogelijk op elkaar te kunnen
afstemmen dient de onderwijsorganisatie gekenmerkt te worden door centrale
sturing.

Inzichten over leren en daaruit voor tvloeiende i jkpunten
Het hiernavolgende overzicht bevat inzichten over leren (zie •; eerste kolom) en
de daaruit afgeleide ijkpunten (zie ▫; tweede kolom). Daarnaast bevat het over-
zicht een aantal kenmerken die bedoeld zijn als hulpmiddel bij het beoordelen
van de ijkpunten (zie -; derde kolom). De kenmerken zijn negatief geformuleerd.
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Beschrijving gebaseerd op:
A: Strategisch Plan: een strategiedocument voor de ontwikkeling van de Erasmus Universiteit Rotterdam 1999-

2005, april 1999; ook via www.eur.nl/eur/media
B: Over ICT in het onderwijs: een beleidsnotitie over de integratie van informatie- en communicatietechnologie

in het onderwijs aan de Erasmus Universiteit Rotterdam (20 november 1998)
http://www.eur.nl/oo/ict/r7/nota.htm

C: SamenWerken aan ICT: Keuzen voor instellingsbrede ICT&Onderwijsprojecten (vastgesteld maart 2001)
D: Jaarverslag 1999 (via website EUR)
E: http://www.eur.nl/oo/teleleerplatform/teleleerplatform.html
F: http://www.oecr.nl/icto (algemene pagina ICT&O van de EUR)4

Beschrijving gecontroleerd en aangevuld door de instelling.

1. Centrale visie op 
onderwijs en innovatie?

2. Ba/Ma?

3. Nieuwe markten?

De EUR richt de aandacht in het onderwijsbeleid op de individuele student. Hierbij
past geen doelgroepenbeleid, wel een specifiek beleid m.b.t. studie- en studentbege-
leiding. De afstemming van het onderwijs op de individuele student heeft gevolgen
voor de inrichting daarvan. Met een goede implementatie van ICT kan een meer-
waarde bereikt worden ten opzichte van bestaande onderwijsmethodes.(A, p. 12).  

Implementatie bachelor-masterstructuur in 2002. Wordt gezien als belangrijke
mogelijkheid om onderwijsvernieuwing door te voeren. Discussie moet gevoed wor-
den met mogelijkheden ICT, ook moeten gemaakte keuzen worden vertaald in ICT-
toepassingen Daarin past de introductie van een digitaal studentenportfolio.

3.1 Flexibilisering van leerwegen (voltijd, deeltijd, duaal)
Een aantal opleidingen kent een deeltijdvariant. Daarnaast sinds 1999 twee duale
leerwegen in het kader van het stimuleringsbeleid van OC&W: Econometrie en
Bestuurskunde.

3.2 Leven lang leren
De EUR kent meer dan 50 postinitiële opleidingen, waarvan de accountantsopleiding
en het fulltime MBA en MBA/MBI program in General Management voorbeelden
zijn. Een aantal post-initiële opleidingen en het merendeel van het contractonderwijs
wordt georganiseerd door of via Erasmus Plus. Dit instituut ontwikkelt en organi-
seert onderwijsprogramma’s voor de markt. Hieronder valt ook het onderwijs aan
herintredende academici. 
Zeer vernieuwend: GEM (global e-commerce masters), een gezamenlijk programma
van vier universiteiten wereldwijd – gericht op professionals in marketing 

3.3 Nieuwe opleidingen
Nieuwe opleiding psychologie, die vrijwel geheel in een e-leeromgeving zal plaats-
vinden. Verder een nieuwe opleiding criminologie in samenwerking met de VU en de

B I J L A G E  7 :  ‘ F O T O ’ S ’  VA N  D E   U N I V E R S I T E I T E N

Onderwijs (algemeen) 

Erasmus Universiteit Rotterdam (EUR)
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4. Centrale visie op
ICT&O?

UL. De samenwerking met TUDelft heeft o.a. geleid tot de ontwikkeling van een
dubbeldoctoraal (drs.-ir.) voor excellente studenten. Ten slotte een minor bedrijfs-
kunde/economie en een module Internationaal Strategisch Management voor inge-
nieurs. Ook is er een bureau Summercourses Delft-Rotterdam.

Samenhang in opleidingenpakket nagestreefd. Vandaar nieuwe opleiding Informatica
en Economie (2000) en diverse dubbeldoctoraalopleidingen. (D, 21). 

3.4 Internationalisering
In 2001 start Engelstalige opleiding ‘Business Administration’ (bachelor/master-struc-
tuur). In de postinitiële sfeer ontleent de EUR internationaal gezien een deel van haar
prestige aan de postgraduate beroepsopleidingen (met de Rotterdam School of
Management als paradepaardje). Daarnaast begin gemaakt met postgraduate oplei-
dingen in de wetenschappelijke sfeer (o.m. intensieve summer courses met hoog
wetenschappelijk gehalte).

3.5 Overig
Intensieve samenwerking met Ichthus Hogeschool (doorstroomprogramma’s, geza-
menlijke contractactiviteiten, enz.). Daarnaast streven naar meer samenwerking met
Hogeschool Rotterdam en HES. 

De faculteit der Bedrijfskunde draagt haar docenten naast onderwijs- en onderzoek-
staken zgn. ‘professionele dienstverlening’ op om de band met de beroepspraktijk te
verstevigen. Dit kan leiden tot contractonderzoek of –onderwijs. In de toekomst
misschien ook bij andere faculteiten. 

ICT als medium voor leren en onderwijs moet meer zijn dan een nieuw jasje om een
oud boek: het veronderstelt andere onderwijsdoelen, beoordelingen, docenttaken
en onderwijsorganisatie. Toepassingen van ICT als medium voor leren en onderwijs
zijn: het aanbieden van vakinhoudelijke informatie, van een interactieve leeromge-
ving, van toetsen en van extra communicatiemogelijkheden. Een meerwaarde ont-
staat als de verschillende toepassingen eerst worden gecombineerd binnen een of
meer vakken en vervolgens geïntegreerd.

De visie op ICT&O bij de EUR varieert  verder afhankelijk van de aard van het onder-
wijs: 
• Initieel onderwijs (voltijds): sterke nadruk op persoonlijke aanwezigheid, directe

contacten en nabije samenwerking en begeleiding – ICT daarbij hulpmiddel. 
Wel zou iedere student minstens één keer op virtuele wijze moeten samenwer-
ken met studenten van een andere universiteit in een (internationaal) onderwijs-
project.

• Initieel onderwijs (deeltijdstudies): grotere nadruk op zelfstudie, samenwerking,
begeleiding en zelftoetsing ondersteund door ICT

• Niet-initieel onderwijs: pragmatische inzet ICT – de ene opleiding zal ervoor kiezen
hoogwaardig contactonderwijs aan te bieden, de andere om haar expertise
wereldwijd (semi)online aan te bieden.

ICT en onderwijs



5. Verander-
management?

6. ICT&O-
infrastructuur 

B: In 1998 is als hoofddoel voor de periode 1999-2005 gesteld: ICT als medium voor
leren en onderwijs dient binnen zes jaar binnen de EUR op de daarvoor geschikte
plaatsen in de curricula te zijn geïntegreerd. Realisatie via een decentrale en gefa-
seerde aanpak: kennismakingsfase en integratiefase. In de tweede fase wordt vanuit
het onderwijsconcept van de faculteit en de daaruit voortvloeiende curriculumorga-
nisatie vastgesteld waar en hoe ICT een bijdrage kan leveren aan de innovatie van het
onderwijs.

C: Vanaf 2000/2001 wordt vanuit vier aandachtsgebieden en een goede ondersteu-
nende structuur (zie 6) gefaseerd gewerkt aan een veelheid van projecten.
Verantwoordelijk voor de onderwijsinnovatie met ICT zijn de opleidingsdirecteuren
– een bewuste keuze, omdat alleen op dit niveau bekeken kan worden hoe ICT de
opleiding kan verrijken.  

Aandachtsgebieden: 
• Onderwijsinnovatie: ICT is immers middel om onderwijsdoelen te bereiken.

Vandaar deelprojecten Trendwatching en visie-ontwikkeling, Status van het
onderwijs en Curriculumvernieuwing. 

• Werkplekken 2003: welke aanpassingen zijn nodig om onderwijs in 2003 optimaal
te faciliteren? Uitgangspunt is de door de faculteiten gewenste onderwijsverniu-
wing.

• ErasmusWeb 2003: Teleleerplatform Blackboard  zal via WWW als een geïnte-
greerde infrastructuur diensten aan onderwijs moeten gaan leveren (inmiddels
gerealiseerd). Verder ook interface studievoortgangssysteem ErOS. 

• Digitale bibliotheek: Deelprojecten zijn Informatievaardigheden, Online course
materials, Information portals en Electronic publishing program. 

6.1 Organisatie
Om op structurele wijze de integratie van ICT te bevorderen zijn op instellingsniveau
twee beleidsinstrumenten ingezet: 
• een ICT&O-platform voor de versterking van kennisverspreiding en samen-

werking van alle actoren. Dit platform wordt aangestuurd door een Stuurgroep
ICT&O, die in zijn geheel verantwoordelijk is voor de voorgang;

• een ICT&O-fonds voor het stimuleren van projecten (zie bij financiering).

C: Voorstellen in 2001 voor ondersteunende structuur:
Instelling van een Expertisecentrum ICT&O (als onderdeel van het Onderwijskundig
Expertisecentrum Rotterdam) met een omvang van 2 fte voor de bundeling van
expertise op het snijvlak van onderwijs en technologie. Daarnaast  instelling van een
Projectenbureau met een algemene coördinator ICT&O die tevens lid is van de
Stuurgroep.

6.2 Studentenvoorzieningen
Sinds jaren zijn er goede inbelvoorzieningen voor studenten. De fysieke inrichting
campus wordt nu aangepast aan de eisen die het onderwijs anno 2003 eraan zal stel-
len. Daarbij gaat het vooral om kleinere PC-zalen die de samenwerking tussen stu-
denten beter kunnen faciliteren (zie ambities projectgroep Werkplekken bij 5).
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7. Kwaliteits-
bewaking?

8. Financiering?

9. Uitbouw onderzoek

10. Relatie met 
onderwijs?

11. Intern: Sterkten/
zwakten 

6.3 Overig
Eind 1999 is Blackboard centraal als teleleeromgeving vastgesteld. Direct daarna zijn
er projecten op dit gebied van start gegaan bij de initiële opleidingen, nadrukkelijk
ter aanvulling op het contactonderwijs. Voor een goede informatie-uitwisseling
zorgt de werkgroep Teleleerplatform. Verder samenwerking met TUDelft inzake
Blackboard. In 2001 vindt de evaluatie van de eerste ronde plaats. 

Opm. EUR: inmiddels is Blackboard 5 level 3 geïmplementeerd, d.w.z. dat de e-leer-
omgeving volledig geïntegreerd is met de studentenadministratie.

Binnen Bedrijfskunde is al vroeg systematisch gewerkt aan integratie ICT in onder-
wijs: project drs-2000. De resultaten van vijf jaar wijzen uit dat ICT de leeromgeving
van studenten werkelijk verrijkt. Wel is gebleken dat het ontwikkelen en onderhou-
den van de verschillende toepassingen aanzienlijke personele en financiële inspan-
ningen kost. 

Tot nu toe (1999) is door faculteiten wel veel gedaan aan kwaliteitszorg, maar niet
voldoende gestructureerd. CvB heeft gekozen voor uitwerking kwaliteitszorg op
basis van een model van het Instituut Nederlandse Kwaliteit (INK-model). In 2005
moet instellingsbreed een ‘Kwaliteitshandboek Onderwijs’ van kracht zijn.

Docentprofessionalisering is belangrijk aandachtspunt. Onderwijskundig expertise-
centrum (OECR ) heeft groot aantal modules ontwikkeld t.b.v. opleiding en coaching
van docenten, waaronder workshops Blackboard voor docenten en ICT&O-sleutelfi-
guren.  Waarborging/verbetering van de kwaliteit van het onderwijs vindt plaats via
onderwijsevaluaties, studenten-monitor, monitor WO-Arbeidsmarkt, etc. (D,
par.2.4)  

Er is een ICT-fonds (zie 6.1) van in totaal 5 Mf ten laste van de centrale middelen voor
de planperiode 1999-2005). Via matching door de organisatie-onderdelen wordt het
bedrag verdubbeld tot 10 Mf.      

Uitbouw wetenschappelijk onderzoek via onderzoekscholen. Daarnaast verdere uit-
breiding van het – in de regel – toepassingsgerichte contractonderzoek.    

Uitgangspunt bij het onderwijsbeleid is de verwevenheid van onderzoek en onder-
wijs. Hoewel onderzoek en onderwijs organisatorisch gescheiden zijn, is dat in per-
soneel opzicht niet het geval. Probleem bij onderwijsvernieuwing is dat onderwijs
voor wetenschappers minder prioriteit heeft dan onderzoek. In kader project ‘Status
van het onderwijs’ worden voorstellen geformuleerd om de status van het onderwijs
systematisch te verhogen (C)  

Sterkte: al heel vroeg begonnen met e-leeromgeving zodat de docenten er inmiddels
mee vertrouwd zijn geraakt.   

Onderzoek

Besturen
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12. Extern: Kansen/
bedreigingen

1. Centrale visie op
onderwijs en innovatie?

2. Ba/Ma?

Concurrentie van private aanbieders wordt als zeer bedreigend ervaren. Bijvoorbeeld
Ernst & Young die compleet opleidingspakket hebben voor de opleiding van accoun-
tants (vanaf de bachelorfase), 

Veel studenten afkomstig uit Zuid-West Nederland. Regio Rotterdam heeft het laag-
ste doorstroompercentage vwo-wo in Nederland en kampt bovendien met lage par-
ticipatiegraad in vwo. Vandaar afspraken binnen Regionaal Arrangement Hoger
Onderwijs 1999 over onderwijs-infrastructuur Rijnmond.  

Studentenpopulatie zal van samenstelling veranderen. De arbeidsmarkt vraagt in
toenemende mate om interdisciplinair opgeleiden, vooral op technisch-maatschap-
pijwetenschappelijk gebied. EUR kent op dit punt lacune die via strategische allian-
ties met andere instellingen moet worden opgevuld.  

Missie KUB: academisch onderwijs en onderzoek op het gebied van de mens- en
maatschappijwetenschappen, met als kern van de missie: inspirerend en innovatief. 

Onderwijs: nadruk op contact tussen docent en student, interactieve onderwijsvor-
men, ondersteunend gebruik van interactieve media, stimulansen voor het volgen
van onderwijs in internationale context.

Onderwijsconcepten die hiertoe zijn ingevoerd: SGO (studentgericht onderwijs),
PGO (probleemgestuurd onderwijs), doctoraal volgens major/minormodel.

Speerpunten strategisch plan van de KUB: verdere ontwikkeling van een systeem van
kwaliteitsborging van opleidingen, invoering bachelor/masterstructuur, stimulering
gebruik ICT in het onderwijs en ICT als object van onderwijs en onderzoek, verdere
internationalisering van het onderwijsaanbod. 

Streefdatum invoering bachelor/master-structuur voor alle opleidingen in 2001-2002. 

Beschrijving gebaseerd op:  
A: Strategisch Instellingsplan KUB 1999-2002 (april 1998)
B: http://cwis.kub.nl/~buro/ib/stip.htm
C: Jaarverslag 1999; ook op : http://cwis.kub.nl/~buro/ib/versla99/
D: Dienstontwikkelingsplan Bibliotheek 1999-2002 (aangevuld met interview Geleijnse, bibliothecaris, en Veling,

directeur Rekencentrum)
E: Beyond 2000: een Europese economische bibliotheek / Joost Dijkstra (over Decomate II en de internationale

participanten uit de publieke en private sector)
F: Persbericht over SMS-college rechtenfaculteit

Wijzigingen en actualiseringen ingevoegd door de afdeling Instellingsbeleid van de KUB d.d. 23 februari 2001.

Onderwijs (algemeen) 

Katholieke Universiteit Brabant (KUB)
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3. Nieuwe markten? 

Bachelorprogramma’s: breed van opzet met behoud van sterke disciplinaire compo-
nent; specialisatie in de master-fase zowel langs disciplinaire als langs interdisciplinai-
re lijnen. Ontwikkeling van excellente tracés en verzwaarde masteropleidingen voor
specifieke doelgroepen. 

3.1 Flexibilisering van leerwegen (voltijd, deeltijd, duaal)
De KUB verzorgt trajecten voor HBO-afgestudeerden (zogenaamde verkorte oplei-
dingen). Ook worden deeltijdtrajecten aangeboden voor bepaalde opleidingen bij de
Faculteit der Sociale Wetenschappen.

De experimentele duale opleiding NT2-expert die de faculteit der Letteren verzorgt,
is een doctoraalopleiding op het gebied van het Nederlands als tweede taal; doel-
groep: HBO-afgestudeerden.

3.2 Leven lang leren
Volgens de ‘Corsendonk-filosofie’ van de KUB (ligt ten grondslag aan de strategische
plannen van KUB) gelden voor de KUB vier volwaardige kerntaken: naast initieel onder-
wijs en fundamenteel onderzoek ook postinitieel onderwijs en contractonderzoek.

Bestuurlijk-juridische verzelfstandiging van TIAS Business School: succesvol instituut
voor postdoctorale managementopleidingen in diverse vakgebieden: accounting,
financiering, information management, knowledge management, enz. Biedt deze
opleidingen aan als master programs, certificate programs en in-company-opleidin-
gen. Ambitie: belangrijke speler zijn op de Europese markt voor ‘University based
executive education’. Tias zal in toenemende mate onderwijs verzorgen voor perso-
nen die zich fysiek op grote afstand van elkaar bevinden. Hiertoe zullen leerconcep-
ten worden ontwikkeld en beproefd waarbij het leren in communicatieve zin onder-
steund wordt door interactieve media.

3.3 Nieuwe opleidingen
Opleiding bedrijfscommunicatie en Digitale Media met doctoraalprogramma en ver-
korte opleiding voor HBO-afgestudeerden gestart per september 2000. Nieuwe
Engelstalige opleiding bedrijfswetenschappen met inbreng economie, sociale weten-
schappen en rechten; startdatum 1 sept. 2001. 

3.4 Internationalisering
Ontwikkelen en uitbreiden van studieprogramma’s voor buitenlandse studenten
(‘certificate programs’), Engelstalige en sommige met ICT-component.
Contract met China Scholarship Council voor werving Chinese studenten voor
Engelstalige programm’s FEW.

Verder uitbouwen uitwisselingsprogramma’s met Indonesië, Zuid-Afrika, Taiwan en
China.

Strategische samenwerking met verschillende internationale instellingen, waarbij
communicatie via Internet een belangrijke rol speelt. Bijvoorbeeld het verzorgen van
colleges met de Universiteit van Sheffield waarbij docenten en docenten van beide
instellingen met elkaar in discussie konden treden. 
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4. Centrale visie op
ICT&O?

5. Verander-
management? 

3.5 Overig
Met TU Eindhoven in SamenwerkingsOrgaan Brabantse Universiteiten (SOBU): stra-
tegische en structurele samenwerking om positie in onderwijs en onderzoek te ver-
sterken. 

Omdat schoolverlaters nog de voornaamste doelgroep vormen van het onderwijs
aan de KUB, wordt ICT vooralsnog vooral gezien als ondersteuning ten behoeve van
het contactonderwijs. Direct contact tussen docent en student wordt als onver-
vreemdbaar gezien, en ICT dient ter ondersteuning van het leerproces en van de
communicatie tussen docent en student.

De rol van ICT zal de komende jaren echter zeker verder evolueren, wanneer nieuwe
doelgroepen zoals werkenden en buitenlandse studenten onderwijs bij de KUB zul-
len volgen: onderwijsgroepen die ten behoeve van het leerproces met behulp van
interactieve media met elkaar zullen communiceren.

De KUB beschikt in februari 2001 nog niet over een beleidsplan voor de toepassing
van ICT in het onderwijs, maar zal op korte termijn een beleidsplan opstellen.

NOOT van de afdeling Instellingsbeleid KUB: de titel van deze paragraaf is gewijzigd in
‘Verandermanagement in relatie tot onderwijs en onderzoek’ en informatie over vr. 10
(relatie onderwijs en onderzoek) is hier ingevoegd. 

Alle investeringen (infrastructuur en exploitatie) worden uit een centraal fonds
bekostigd (het subcompartiment ICT-infrastructuur), zodat ontwikkelingen volgens
een centraal vastgestelde, inhoudelijke visie gestuurd kunnen worden. Op deze wijze
kan de homogeniteit van de infrastructuur worden gegarandeerd.

Het Rekencentrum maakt jaarlijks met de Bibliotheek en de Dienst Economische en
Administratieve Zaken een langlopend investerings- en vervangingsplan. Op decen-
traal niveau worden jaarlijks plannen voor ICT-voorzieningen en infrastructuur opge-
steld. 

Om ICT in het onderwijs te stimuleren zijn met een stimuleringsmaatregel van het
CvB op alle faculteiten en op centraal niveau ICT-coördinatoren aangesteld; vanuit
centraal niveau wordt het ICT-Onderwijsplatform geleid. Eveneens worden met
behulp van centrale subsidies facultaire projecten uitgevoerd:
Informatisering Onderwijs en Onderzoek:
• Bevordering ICT in het onderwijs
• VIP-spel en Infogame: ontwikkelen van een spelomgeving via Internet campus TV
• Elektronisch leren op maat
• Geïntegreerde leeromgeving voor cursussen op het gebied van Methoden en

Technieken
• Ontwikkeling digitale leeromgeving voor Vrijetijdswetenschappen en Cultuur en

Letteren
• ICTaal: onderzoek naar de overgang tot een digitaal talenpracticum

ICT en onderwijs



6. ICT&O-infra-
structuur 

Wetenschappelijke informatievoorziening:
• Law Library
• Decomate II
• Participatie in het landelijk Onderzoekinformatiesysteem OZIS.

Lopende projecten binnen het ICT-Onderwijsplatform:
• Digitale leeromgevingen/verdere ontwikkeling en toepassing leeromgeving

Blackboard
• Docentprofessionalisering / cursusaanbod op ICT&O-gebied
• ICT&O-website en andere informatievoorziening
• ICT-faciliteiten

Door de faculteiten zijn ICT-beleidsplannen opgesteld c.q geactualiseerd waarbij de
coördinatie vanuit centraal niveau een belangrijk aandachtspunt is. Centraal zijn
middelen en faciliteiten beschikbaar gesteld ten behoeve van de ICT-professionalise-
ring van docenten.  

6.1 Organisatie
Kennisnavigatie is ene centraal thema bij de ontwikkeling van faciliteiten voor onder-
wijsvernieuwing met ICT; de geïntegreerde werkplek is een bijzonder geschikt hulp-
middel hierbij.

De Stuurgroep Informatiebeleid en Automatisering adviseert het CvB over alle ICT-
aspecten; de volgende adviesgroepen zijn ingesteld om op specifieke gebieden
adviezen voor te bereiden: 
• Infrastructuur; 
• Bestuur en Beheer; 
• ICT in Onderwijs, Onderzoek en Wetenschappelijke Informatievoorziening.

Ter coördinatie en afstemming centraal-decentraal functioneert het overleg tussen
de hoofden van de Automatiseringsunits met het Rekencentrum en de Bibliotheek,
en is het ICT/Onderwijsplatform ingesteld. In dit kader zijn tevens relevant de over-
legorganen van de centrale afdelingInstellingsbeleid met de hoofden Onderwijs-
bureaus en met de onderwijsbeleidsmedewerkers.

Ticer B.V. is adviesbureau van de KUB op het gebied van digitale bibliotheken en ICT-
infrastructuur. Bundeling van expertise cvan het Rekencentrum en bibliotheek, met
incidentele inbreng bestuur en faculteiten. Activiteiten vooral op het gebied van con-
sultancy en cursussen.

Lopende projecten die onder verantwoording van de SIA vallen zijn:
• Bestuur en Beheer

-  Invoering nieuw Studenteninformatiesysteem
-  Invoering nieuw financieel informatiesysteem

• Infrastructuur
-  Implementatie GIW2000: herinrichting ICT-infrastructuur
-  Tilburg OnderWijs Net (samenwerking onderwijsinstellingen regio)
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-  Herbekabeling ICT haarvatennet KUB
- Electronic Meeting Room

Daarnaast andere projecten, zoals naar de mogelijkheden van telefonie-infrastruc-
tuur. Dit heeft inmiddels geleid tot een experiment met SMS bij het college
Staatsrecht op 29 november 2000.

6.2 Studentenvoorzieningen
Blackboard CourseInfo is als standaard voor de KUB gekozen. Hierdoor zijn studen-
ten die onderwijs bij verschillende faculteiten volgen direct vertrouwd met de digita-
le leeromgeving.
Gestreefd wordt naar de koppeling van de digitale leeromgevingen aan elektronische
toets- en evaluatiesystemen.
In de Bibliotheek en elders op de campus zijn PC-voorzieningen ingericht voor stu-
denten (individuele en groepswerkplekken); uitbreiding is voorzien.

Ook onderwijsondersteunende voorzieningen worden elektronisch aangeboden:
studenten kunnen zich elektronisch inschrijven voor tentamens en kunnen hun stu-
dievoortgangsgegevens elektronisch raadplegen. Via de KUB-brede Elektronische
Studiegids kan studie-informatie geraadpleegd worden.
De omvang en aard van de voorzieningen wordt voortdurend getoetst aan de
behoefte onder studenten. Bij de installatie van GIW2000 krijgt iedere student een
eigen homepage van waaruit alle elektronische voorzieningen benaderd kunnen
worden.

6.3 Overig
Bibliotheekvoorzieningen zijn op hoog peil; gestreefd wordt naar een voortdurende
verbetering van de dienstverlening. Belangrijk element hierbij: verdere ontwikkeling
van het concept van de digitale bibliotheek (uitbreiding elektronische content en
personalisatie van diensten, relevante elektronische informatie met gebruiksmoge-
lijkheden toegesneden op de individuele beheoften van de wetenschapper en stu-
dent). Specifieke projecten: Decomate II; Electronic Publishing; bijdrage aan het ont-
werp van digitale leeromgevingen.

De KUB investeert fors in de ICT-infrastructuur op alle niveaus: van de grote syste-
men en de invoering van nieuwe technologieën tot het voorzieningenniveau op de
werkvloer, de faciliteiten waar medewerkers en studenten in het onderwijs dagelijks
mee te maken hebben (verdere ontwikkeling van het datacommunicatienetwerk
[Gigaport] en de GIW2000, de realisatie van een 7*24uurs dienstverlening, verbete-
ring van de beveiliging van het dataverkeer).  

Voortdurende kwaliteitsbewaking via de Stuurgroep Informatiebeleid en
Automatisering (SIA), de ICT-adviesgroepen en het ICT-Onderwijsplatform.
Regelmatig worden gebruikersonderzoeken uitgevoerd. Blijkens de studentenenquê-
tes in de keuzegids Hoger Onderwijs en Elsevier/NIPO is de waardering van studen-
ten over kwaliteit en omvang van het voorzieningenniveau van de KUB hoog.  
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8. Financiering? 

9. Uitbouw onderzoek

10. Relatie met 
onderwijs?

11. Intern: Sterkten/
zwakten

12. Extern: Kansen/
bedreigingen 

Het CvB heeft een additioneel stimuleringsfonds ingesteld voor projecten specifiek
op het gebied van ICT in het onderwijs. Totale omvang hiervan is f 1 miljoen voor
2000-2002; hiervan is f 400.000 bestemd voor medefinanciering van innovatieve
ICT-projecten die door de faculteiten zijn voorgesteld. Fl. 600.00 is bestemd voor de
coördinatiefunctie, zodat er een netwerkorganisatie ‘Ict in het onderwijs’ is ontstaan.
Faculteiten en diensten dragen zelf ook substantieel bij aan de financiering van de
projecten. Inmiddels beschikken bijna alle faculteiten over een eigen ICT&O-plan.

Deze investeringen komen naast de noodzakelijke en omvangrijke infrastructurele
voorzieningen die in de komende jaren gerealiseerd zullen worden (zie bij 6).       

Het meeste onderzoek van faculteiten is geconcentreerd in onderzoeksscholen. Ook
het toegepast onderzoek (en niet alleen het fundamenteel onderzoek) wordt gezien
als een volwaardige taak van de moderne universiteit.

Centraal gefinancierde onderzoeksprogramma’s i.v.m. ICT:
• Computerised Information Systems
• Recht, bestuur en informatisering
• Taal, informatie en kennis.

De KUB participeert samen met de TU Eindhoven in het Strategisch programma van
het SamenwerkingsOrgaan Brabantse Universiteiten (SOBU): Enabling Electronic
Commerce.
Onderzoekmanagement: de KUB participeert in het landelijk Onderzoekinformatie-
systeem OZIS.

Zie bij 5: verandermanagement in relatie tot het onderwijs en onderzoek.  

Constatering: De KUB heeft als visie dat ICT een ondersteunende rol dient te heb-
ben in het onderwijs en het onvervreemdbaar contact tussen docent en student zou
moeten faciliteren.

Sterkten: er is gekozen voor een KUB-standaard voor digitale leeromgevingen
(Blackboard CourseInfo). Er is een hoog kwaliteitsniveau  wat betreft de ICT-infra-
structuur en –voorzieningen. Er is een groot bestuurlijk draagvlak voor de toepassing
en het gebruik van ICT in het onderwijs.

Zwakten: de voorhoedepositie die de KUB heeft gehad in de ontwikkeling van ICT-
voorzieningen zou bedreigd kunnen worden door de toenemende inspanningen van
zusterinstellingen op dit gebied. De ontwikkeling van de inzet van docentenstaf op
het gebied van ICT vereist de komende jaren voortdurende aandacht.  

Bedreiging: Tias Business School voorziet een markt voor afstandsonderwijs, waar-
voor de ontwikkelkosten, zeker voor een relatief kleine universiteit als de KUB, even-

Onderzoek

Besturen
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wel hoog zijn.
Kans: de KUB ziet vanwege haar positie goede mogelijkheden voor het aangaan van
consortia met internationale partners.   

Centrale visie op onderwijs (zie strategisch plan 1995-2000): “De KU Nijmegen
garandeert haar studenten onderwijs van de hoogste kwaliteit gecombineerd met
een zo efficiënt mogelijk studieverloop”. Onderwijsbeleid wordt in hoge mate
bepaald door faculteiten. Alle faculteiten hebben hun visie op ICT & onderwijs ver-
der uitgewerkt in plannen.

Invoering bachelor/master-structuur voor alle opleidingen uiterlijk  in 2003-2004. De
Een universitaire kaderstelling voor de invoering is door het CvB vastgesteld. 
Opm: De KUN ziet het bachelordiploma niet als zelfstandig uitstroommoment.

3.1 Flexibilisering van leerwegen (voltijd, deeltijd, duaal)
Eerste duale opleiding vanaf studiejaar ‘98/99 bij de Rechtenfaculteit: Nijmegen Law
School. Vanaf 1999/2000 experimenten bij FNWI, FBW en FSW. 
Ook experimenten met duale varianten (samen met HAN) bij het ILS (Instituut voor
Leraar en School). 

3.2 Leven lang leren
Vele initiatieven bij faculteiten. (zie bijgevoegde lijst). Bijvoorbeeld bij Letteren: 
•  CDS Centrum voor Duitslandstudies met Binationaal opleidingsprogramma, in

samenwerking met het Zentrum für Niederlande-Studien van de Westfälische
Wilhelms-Universität in Münster. 

•  (Taal)cursussen en beroepsopleidingen voor ondernemers, managers en 
beleidsmedewerkers

•  Postdoctorale beroepsopleiding ‘Met meer succes naar Duitsland’. 

Beschrijving gebaseerd op:  
A: Instellingsplan 1999 en 2000 (November 1998)
B: Jaarbeeld 1999 (via website)
C: Beleidsplan UCI 2000-2003 (centraal ICT-plan)

Aanvullingen door KUN onder verwijzing naar de volgende documenten: 
A: Hoofdlijnen voor Strategisch beleid voor de jaren 1995-2000
B: Hoofdlijnen voor Strategisch beleid voor de jaren 1995-2000; eerste voortgangsrapportage
C: Rapport: Definitieve beschrijvingen van de projecten uit het Studeerbaarheidsfonds van de KU Nijmegen
D: Voortgangsrapportage over de projecten uit het Studeerbaarheidsfonds van de KU Nijmegen
E: Tweede voortgangsrapportage over de projecten uit het Studeerbaarheidsfonds van de KU Nijmegen
F: Eindrapportage over de projecten uit het Studeerbaarheidsfonds van de KU Nijmegen
G: Diverse facultaire ICT-plannen

Beschrijving gecontroleerd en aangevuld door de instelling.

Onderwijs (algemeen) 

Katholieke Universiteit Nijmegen (KUN)



162

onderw ijs voor een k en nissa menlev ing

4. Centrale visie op
ICT&O? 

5. Verander-
management? 

• Cursus Wirtschaftsdeutsch aan voor ondernemers, managers en ambtenaren.
Bij rechten bijvoorbeeld drie post-initiële duale leerroutes: Business Law,
Bestuursrecht en Migratierecht in bestuurs- en internationaalrechtelijk perspectief.

Het alumnibeleid sluit nauw aan bij onderwijsbeleid. Al vanaf ’96 alumnimonitor
(enquête naar positie op arbeidsmarkt en aansluiting opleiding/baan). Alle alumni
ontvangen 3 vouchers van ieder 4 studiepunten die te verzilveren zijn voor onder-
wijs aan de KU Nijmegen.

3.3 Nieuwe opleidingen
Herordening en herprogrammering van de opleidingen in verband met overheidsbe-
leid (HOOP). Voor de universiteit als geheel betekent dat het terugbrengen van het
opleidingenaanbod tot 45 opleidingen. Voor Letteren houdt dit bijvoorbeeld een
reductie in van 23 naar 14 ‘nieuwe’ opleidingen, een verbreding van de propedeuse
en een opsplitsing in majors en minors. 

3.4 Internationalisering
Ambitie is handhaving niveau aantal ‘uitgaande’ studenten op 25% aantal eerstejaars
en verhoging van het niveau van het aantal ‘inkomende’ studenten tot 15% van het
aantal eerstejaars. 
Intensieve samenwerking met universiteiten in Euroregionaal verband, zijnde;
Wageningen Universiteit, TU Eindhoven, KU Leuven, Münster, Osnabrück, Duisburg
en Paderborn. Op facultair niveau zijn er vele samenwerkingsverbanden met buiten-
landse universiteiten. Bijvoorbeeld samenwerking met de KU Leuven: bi-diplome-
ringstrajecten bij Wijsbegeerte en Rechtsgeleerdheid. In 2000 is Internationale
Master’s in Bio-ethics van start gegaan. 

3.5 Overig
Mercator Science Park beoogt een ‘spin-off’ met universitaire activiteiten door aan
startende universitaire ondernemers faciliteiten te bieden (gebouw en infrastructu-
rele voorzieningen). Mercator is een samenwerkingsverband van vijf partners, waarin
de KUN deelneemt voor 30%. De activiteiten van Mercator hebben een aanzuigende
werking. 
Door bundeling en een preferente partnerstrategie wil de universiteit haar positie in
de veelheid van (regionale, nationale en internationale) netwerken versterken  

De invoering van nieuwe onderwijsconcepten én de bevordering van de onafhanke-
lijkheid van tijd en plaats bij het studeren hebben hoge prioriteit hebben voor de
KUN.  

Faculteiten beschikken over eigen ICT-plannen. Op basis van onder andere de K&S
projecten is besloten tot standaardisering van ICT in het onderwijs (invoering
Blackboard) en tot investeringen in scholing, training van studenten en docenten.
De universiteit kiest bewust voor ICT ter ondersteuning van het onderwijs en niet
voor teleleren.

ICT en onderwijs
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Op de KU-website worden onder andere de volgende projecten toegelicht:
• Projecten Kwaliteit en Studeerbaarheid (K&S) 
Over Teleleren: 
• Modern Universitair Informatica Onderwijs (W&I) 
• Studentgericht onderwijs en informatietechnologie /

MultiMedia Studiecentrum (Lett) 
• (Leren) Teleleren (FSW) 

Overige Teleleren-projecten aan de KU: 
• Project Internet en Onderwijs (FSW) 
• Project Telefysica (W&I) 

6.1 Organisatie
Er is een brede universitaire overlegstructuur op het gebied van hardware en infra-
structuur. In ontwikkeling is een ICT kenniscentrum gepositioneerd bij het IOWO.
Daarnaast is er een stuurgroep op het niveau van de instelling en een overlegstruc-
tuur met werkgroepen op uitvoeringsniveau, waarin naast faculteiten ook het IOWO
en het UCI participeren. 

Er zijn vele experimenten gaande met betrekking tot ICT in het onderwijs (± 20)
waaronder Virtual Classroom waarmee VWO-leerlingen via ICT een ‘kijkje in de keu-
ken’ kunnen nemen. 

Samen met het HBO (Letteren, HAN, UU en UT) is er een experiment voor ICT
ondersteund schrijfvaardigheidsonderwijs, mede gefinancierd door SURF. 

6.2 Studentenvoorzieningen
Alle studenten aan de KU Nijmegen beschikken over gratis e-mail. Alle studenten
kunnen zich via KISS aanmelden voor tentamens en tentamenresultaten opvragen.
Alle faculteiten beschikken over mediatheken/studielandschappen/pc-voorzieningen
voor studenten. Bij vijf faculteiten lopen pilotprojecten inzake de ontwikkeling van
een digitale leeromgeving.

6.3 Overig
Diverse projecten voor digitale ontsluiting  van informatie, waaronder Digibib
(opbouw digitale bibliotheek).
Giga-project voor hoogwaardige breedbandvoorzieningen
Ontwikkeling Intranet
Herziening KUNCIS.  

Speerpunt is de afgelopen jaren het project beveiliging van vertrouwelijke en fraude-
gevoelige gegevens op het web. 

Niet transparant. KUN verwijst in reactie naar begroting instelling en beleidsplan
UCI. In beleidsplan UCI echter geen duidelijke informatie over de financiering van de
innovatie met ICT.     
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9. Uitbouw onderzoek
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1. Centrale visie op
onderwijs en innovatie?

De KU Nijmegen heeft gekozen voor versterking van haar onderzoeksprofiel. In dat
profiel keert het algemene karakter van de instelling in de volle breedte terug: alle
vier de domeinen (alfa, bèta, gamma en medisch). Gekozen is voor versterking van
de thema’s: Versterking synergie tussen medisch en natuurwetenschappelijk onder-
zoek, Cognitieve neuwowetenschappen, Christelijk culturrel erfgoed en Biologie van
zoetwatersystemen. (zie Instellingsplan 1999/2000).   

De koppeling onderwijs en onderzoek is wezenlijk  voor de KU Nijmegen. Er kan
geen onderwijs zijn zonder dat dat gesteund wordt door academisch wetenschappe-
lijk onderzoek.  

In de studentenaantallen is de KUN in vergelijking met andere universiteiten meer
afhankelijk van de belangstelling van HBO-ers. Dit vraagt specifieke aandacht voor de
inrichting en kwaliteit van het onderwijs.

De KUN scoort steeds beter in externe kwaliteitsbeoordelingen en ‘hitlijsten’, zowel
bij grote opleidingen als bij kleine. Kleinschaligheid, kwaliteit van docenten, betere
organisatie en grote investeringen in de onderwijsvoorzieningen werpen hier duide-
lijk vruchten af. Omdat Nijmegen in vergelijking met de grotere randstedelijke uni-
versiteiten goed presteert, mag de conclusie getrokken worden dat investeren in
kleinschalig, studentgericht onderwijs loont.  

Vanaf de oprichting heeft de OU gekozen voor het concept van begeleide zelfstudie,
waarvoor het onderwijs consequent moest worden doordacht vanuit leerdoelen,
leeractiviteiten en mediamix. De systematische samenwerking in multidisciplinaire
cursusteams doorbrak de pedagogische autonomie van de universitair docent,
waardoor er een goed klimaat ontstond voor innovatie. Dit alles heeft de OU een
voorsprong gegeven in de ontwikkeling en toepassing van geavanceerde onderwijs-
kundige methoden en technieken in het hoger onderwijs. De ICT-ontwikkeling heeft
daarin een grote rol gespeeld. 

Bij de wetswijziging van 1997 zijn dan ook twee taken voor de Open Universiteit
geëxpliciteerd:

Beschrijving gebaseerd op:
A: Jaarverslag 1999 : Innovatie als opdracht.
B: Met één gezicht naar de samenleving : De Open Universiteit Nederland in 2001 en verder; 4 december 2000

Beschrijving gecontroleerd en aangevuld door de instelling.

Onderwijs (algemeen) 

Open Universiteit Nederland 

Onderzoek

Besturen



2. Ba/Ma? 

3. Nieuwe markten? 

1. Het leveren van een bijdrage aan de innovatie van het hoger onderwijs: voor de veran-
kering van deze innovatiefunctie is de samenwerking binnen het Consortium
Digitale Universiteit van groot belang. Dit consortium is een gezamenlijke onder-
neming van de Open Universiteit Nederland, drie andere universiteiten en vijf
hogescholen in Nederland. 

2. Het verzorgen van hoger afstandsonderwijs: deze onderwijstaak vervult de OU door
competentiegericht onderwijs te ontwikkelen in een elektronische leeromgeving.
Inbedding hiervan in een strategie om onder meer op de markt voor levenslang
leren te opereren is essentieel. 

De nieuwe bachelor/masterstructuur biedt mede dankzij de digitalisering extra
mogelijkheden tot inhoudelijke verbreding: brede bachelors over de grenzen van de
huidige faculteiten heen. De OU streeft er dan ook naar de nieuwe structuur snel in
te vullen.

Ook de samenwerking met de Consortiumpartijen biedt in dit opzicht mogelijkhe-
den. Vooral wat het mastergedeelte betreft, is de OU een interessante samenwer-
kings-partner voor het HBO. Veel HBO-afgestudeerden zullen naar verwachting
opteren voor masterprogramma’s die bekostigd worden door werkgevers, in een
combinatie van werken en leren.   

3.1  Flexibilisering van leerwegen (voltijd, deeltijd,duaal)
Het concept ‘flexibel leren’ is vanaf het begin bepalend geweest voor het onderwijs
aan de Open Universiteit: vandaar de modulaire opbouw van de opleidingen (wat de
mogelijkheid geeft één of enkele modules in plaats van een compleet diploma-pro-
gramma te volgen), de hoge vrijheidsgraad (plaats, tijd en tempo) en de inzet van de
meest efficiënte mediamix waarmee de studenten hun leerdoelen kunnen realiseren.  

Bestond de doelgroep aanvankelijk uit ‘tweedekansers’, al direct kwamen hier ande-
re doelgroepen bij: reeds hooggeschoolden die hun kennis willen aanvullen of actua-
liseren in het kader van een leven lang leren (zie ook punt 2). Een nieuwe doelgroep
wordt gevormd door 18- tot 24-jarigen, omdat steeds meer jongeren na de middel-
bare school kiezen voor de combinatie van leren en werken. De OU oriënteert zich
dan ook op het verzorgen van meer duaal onderwijsaanbod.

3.2  Leven lang leren
Momenteel studeert circa 50% van de studentenpopulatie in het kader van een leven
lang leren. Daarbij gaat het zowel om scholingstrajecten/bedrijfsopleidingen als om
onderwijsvragen van de ‘individuele consument’. Als gevolg van de noodzaak tot
competentiemanagement in de huidige kennisindustrie, zal de vraag naar ‘leven lang
leren’ alleen nog maar toenemen. De OU wil daarom sterk inzetten op de markt
voor bedrijfs- en arbeidsmarktgerichte scholing (daartoe zal een unit Scholing wor-
den ingericht).  

3.3  Internationalisering
De OU vormt de thuisbasis voor EADTU en werkt internationaal gezien bovendien al
jaren samen met Vlaanderen en Zuid-Afrika. Deze samenwerking zal geïntensiveerd
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worden, zowel waar het gaat om het onderwijsaanbod van de OU als om het expor-
teren van haar innovatieve expertise.

4.  Nieuwe opleidingen
De OU wil een versnelde ontwikkeling doormaken naar een Digitale Open
Universiteit. Deze zal zich niet alleen en zelfs niet op de eerste plaats op opleidingen
kunnen richten, maar zal een veelheid van onderwijsproducten voor verschillende,
duidelijk onderscheiden markten moeten leveren. Uit de kennisdomeinen en de
mogelijke producten zullen, uitgaande van onderwijs in een elektronische leeromge-
ving, telkens die product-marktcombinaties worden gekozen die het meest aan het
bedrijfsresultaat bijdragen. Het gaat daarbij zowel om onderwijs vanuit een over-
heidstaak als om commercieel onderwijs.

Binnen de OU concentreren de innovatieve inspanningen zich op projecten onder de
noemer ‘competentiegericht leren in een elektronische leeromgeving’. Er is een
gezamenlijke onderwijsvisie op competentiegericht leren ontwikkeld. 

Voor haar eigen onderwijs zal de OU gebruik maken van EML (Educational
Modelling Language), met Edubox als ‘afspeelplatform’. Edubox organiseert onder-
wijs- en leerprocessen én de ontwikkeling en het beheer van leermaterialen.
Hiermee kan het onderwijs platformonafhankelijk beschreven worden. Bovendien is
Edubox te koppelen aan studentenvolg-systemen, personeelsadministratie en finan-
ciën. 

De kern van het gebruik van EML ligt in een aantal elementen: 
• (her-)combineerbaar maken van inhouden,
• in verschillende didaktische modellen,
• met verschillende werkvormen,
• voor uiteenlopende doelgroepen,
• zonder het op voorhand vastleggen van vormgeving,
• met verschillende uitleveringsvormen (web, print, e-books, etc.),
• met voor de student: vrijheid van plaats, tijd en tempo.  

Het Onderwijstechnologisch expertisecentrum (OTEC) adviseert en begeleidt bij
het innoveren van onderwijs en opleidingen. Het past de meest actuele onderwijs-
kundige inzichten toe rond probleemgestuurd onderwijs, begeleide zelfstudie, situa-
tioneel leren, collaborative learning en projectonderwijs, al dan niet met behulp van
moderne informatie- en communicatietechnologie. 

Binnen het programma ‘Instructional Design for Competency-based Learning in
Post-secondary Higher Education’ verricht OTEC toepassingsgericht onderzoek. Het
OTEC participeert met dit programma in het landelijke Interuniversitair Centrum
voor Onderwijskundig Onderzoek (ICO). 

Het onderzoek is verdeeld over drie centrale thema’s: Design, Delivery en Diagnosis.
Binnen het thema Design (ontwerpmethodologie) richt het onderzoek zich op het

ICT en onderwijs
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8. Financiering? 

analyseren van competenties ten behoeve van curriculum- en cursusontwerp en op
het ontwerpen van leertaken en instructieve ondersteuning voor competentiege-
richt onderwijs.  Onderzoek binnen het thema Delivery (overdracht) richt zich op het
overbrengen van instructieve boodschappen in elektronische leeromgevingen en op
computerondersteunde communicatie in zulke omgevingen. Onderzoek binnen het
thema Diagnosis (student- en systeemevaluatie) richt zich op authentieke toetsing 

6.1 Organisatie
Vanaf 1999 liepen er drie speerpuntprojecten:
• De ontwikkeling van een generieke elektronische leeromgeving (zie bij 4);
• De ontwikkeling van het concept ‘leren en werken in een virtueel bedrijf’: met

name voor kennisintensieve (afdelingen van) bedrijven. Het idee hierachter is het
bevorderen van competentiegroei. Door gebruik te maken van informatie- en
communicatietechnologie kunnen medewerkers vanaf hun eigen werkplek com-
municeren, samenwerken en vergaderen. Rondom authentieke opdrachten wordt
een virtueel bedrijf ingericht waarin dezelfde principes gelden als in een normaal
bedrijf. 

• Innovatie van methoden- en Techniekenonderwijs (IMTO): het doel van IMTO is
dat de studenten onderzoekscompetenties verwerven door in de loop van hun
studie voortdurend onderzoek te doen aan de hand van casussen op hun eigen
vakgebied. De moeilijkheidsgraad van de onderzoeksopdrachten loopt op naar-
mate het einde van de studie nadert. Het IMTO-project doorbreekt de scheiding
tussen de vakinhoudelijke en methodologische en statistische vakken.

6.2 Studentenvoorzieningen
18 studiecentra (met mediatheek en ICT-voorzieningen) in Nederland en 6 in
Vlaanderen. Onder de naam ‘Studienet’ biedt de OU een elektronische leeromge-
ving aan. Meer dan 10.000 studenten maken hiervan gebruik.

6.3 Overig
Wat betreft de infrastructuur is er een spanning tussen de wens naar uniformiteit
enerzijds en de mogelijkheid om te experimenteren met ‘non-proven-technologies’
anderzijds. Ook is er een spanning tussen de wens naar ICT-uniformiteit binnen de
instelling en de keuzes die andere HO-instellingen (samenwerkingspartners) op ICT-
gebied maken.  

Binnen het programma ‘Evaluatie- en Kwaliteitsonderzoek’ (EKO) verricht OTEC
toegepast, klantgericht onderzoek verricht ter ondersteuning van het kwaliteitsbe-
leid van de Open Universiteit Nederland en haar partners. De projecten binnen dit
programma leveren gegevens op over het functioneren en de waardering van ele-
menten van onderwijs in de praktijk. Op basis van verzamelde gegevens wordt gead-
viseerd over de optimalisering van onderwijs. 

De OU onderkent vooralsnog twee financiële scenario’s:
1. De door OC&W aangekondigde bezuiniging (zie ook pt.12) gaat van de baan. In

dit geval zullen de structureel hogere kosten van de omvorming van de OU naar
de Digitale OU leiden tot een tekort van Mf 10 à Mf 15.

2. De door OC&W aangekondigde bezuiniging gaat door. In dit geval loopt het
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1. Centrale visie op
onderwijs en innovatie?

tekort op naar enkele tientallen miljoenen guldens.
De oplossing voor de financiële problemen kan alleen in de exploitatie gezocht wor-
den, niet in de reserve.

Uitbouw van het onderzoek vindt plaats in samenwerkingsverbanden met andere
instellingen voor hoger onderwijs.    

De OU ontwikkelt en verzorgt – zoveel mogelijk in samenwerking met derden –
opleidingen op zowel het bachelorniveau als het masterniveau. Daarbij is de sturing
idealiter zodanig dat bij de onderwijsontwikkeling de inhoud van de eigen opleiding,
de innovatie, de markt voor levenslang leren én onderzoek op natuurlijke wijze met
elkaar in verband worden gebracht zonder dominantie of verkokering op één van de
gebieden.   

De OU heeft een grote expertise opgebouwd op het gebied van onderwijsinnovatie.
Omdat OC&W bereid is (tijdelijk) extra stimuleringsgelden ter beschikking te stel-
len voor de innovatie van het hoger onderwijs, ligt hier een kans voor de OU.   

Bedreigingen zijn:
• De afnemende bekostiging van het tweedekansonderwijs: de vraag naar tweede-

kansonderwijs neemt af. Als gevolg hiervan hiervan heeft de overheid een korting
op het subsidiebedrag in het vooruitzicht gesteld van Mf 15.

• De opkomende concurrentie: in toenemende mate gaan ook andere instellingen
(vormen) van afstandsonderwijs en online-onderwijs aanbieden. Dit betekent een
toenemende concurrentie, zowel nationaal als internationaal, van de kant van
bekostigde instellingen voor hoger onderwijs én van commerciële instellingen.
Verwacht wordt dat deze concurrentie nog heviger wordt door de invoering van
de toekomstige accreditatiesystematiek.  

Voortvloeiend uit het principe van eigenmeesterschap moet de universiteit als ken-
nisorganisatie een groot deel van haar middelen verwerven in competitie met ande-

Beschrijving gebaseerd op:  
A: Ontwikkelingsplan 1999-2002 (7-7-1998)
B: ICT-strategie RuG : De bijdrage van informatie- en communicatietechnologie aan onderwijs en onderzoek
C: Voortgangsrapportage en Nota van wijzigingen ontwikkelingsplan 1999 – 2002 (27 april 2000)
D: Projectplan ELO 
E: ICT-kader en toewijzing projecten 2000 – maart 2000
F: http://surf.eccoo.rug.nl/elo/ over de invoering van de elektronische leeromgeving aan de RUG

Beschrijving gecontroleerd en aangevuld door de instelling

Onderwijs (algemeen) 

Rijksuniversiteit Groningen (RUG)

Onderzoek

Besturen
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3. Nieuwe markten? 

re aanbieders op basis van de kwaliteit en relevantie van haar aanbod. Dat vraagt ook
voor het onderwijs om een sterkere externe oriëntatie. 

Vanaf 1995 werkt de RUG aan een Actieve Leeromgeving als gerichte poging om de
uit onderzoek bekende kenmerken van effectief onderwijs toe te passen. Het onder-
wijsbeleid van de universiteit vertoont dan ook veel overeenkomst met de 7 princi-
pes die volgens de AAHE het meest bijdragen tot een hoger leerresultaat. De AAHE
geeft aan dat goed onderwijs:
• contacten tussen studenten en docenten bevordert;
• de samenwerking tussen studenten bevordert;
• activerende leertechnieken gebruikt;
• directe terugkoppeling geeft;
• ‘time on task’ bevordert en benadrukt;
• hoge verwachtingen van de leerresultaten van studenten heeft;
• rekening houdt met verschillende talenten en leerstijlen van studenten. 

Ter verbetering van het onderwijs is inmiddels een reeks van maatregelen genomen:
• Onderwijsorganisatie: uniforme trimesterindeling, modularisering, waaierstruc-

tuur opleidingen;
• Kwaliteit onderwijs: actieve leeromgeving met behulp van webtechnologie (ELO-

project), nadruk op vaardigheden en terugdringen van de negatieve effecten van
massaliteit;

Aansturing onderwijs: benoeming opleidingsdirecteuren.  

De invoering van de Bachelor/Master structuur beoogt de mobiliteit van studenten
te bevorderen. Studenten van buiten Groningen zullen soms aanvullende onderde-
len moeten doen voor ze tot een RUG Masters programma kunnen worden toegela-
ten. De RUG zal haar elektronische onderwijsaanbod ook gebruiken om zulke stu-
denten in staat te stellen om al voor hun komst naar Groningen zulke cursussen te
doen.  

3.1 Flexibilisering van leerwegen (voltijd, deeltijd, duaal)
Voorzien wordt dat het aantal duale varianten (opgevat als combinaties van leren en
werken) zal toenemen, met name in de Masterfase.

3.2 Leven lang leren
Het aanbod aan postdoctoraal onderwijs wordt sterk vergroot, waarvoor interfacul-
taire samenwerking nodig is. Nadruk immers op thematisch (dus multidisciplinair)
kort en intensief onderwijs. Voor de organisatie voor het op de markt brengen van
deze cursussen is de universitaire stichting AOG beschikbaar.

3.3 Nieuwe opleidingen
Nieuwe varianten voortvloeiend uit het bèta-convenant met OC&W (invoering per
1/9/2002 van op mens, markt en maatschappij gerichte M-varianten binnen de bèta-
opleidingen) en het lerarenconvenant (over de hele breedte universiteit
Communicatie- en Educatievarianten, waarop een periode van werkend leren op een
school volgt – LIO=leraar in opleiding).
Voorts systematische versterking van de technische sektor (met ingang van het vol-
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4. Centrale visie op
ICT&O? 

5. Verander-
management? 

6. ICT&O-infrastruc-
tuur 

gend jaar wordt een 5-jarige ingenieursopleiding technische bedrijfskunde aangebo-
den). Een nieuwe juridische opleiding gericht op beroepsuitoefening in een Europese
context in de Hanse Law School. Nieuwe opleiding Levenswetenschappen, waar-
binnen ook een bio-informatica variant.

3.4 Internationalisering
Een nieuw Engelstalig programma International Economics and Business (cursusduur
4 jaar). Nieuwe Engelstalige programma’s op het terrein van Euroculture (MA bij
Letteren), Humanitarian Assistence (MA bij Letteren) en International Financial
Management (bij Bedrijfskunde). Ontwikkeling Engelstalige studiepaden op peridoc-
toraal niveau, leidend tot internationaal erkend masterdiploma. Hiertoe samenwer-
king binnen de Coimbra Group van klassieke Europese universiteiten.  

3.5 Overig
Binnen de RUG zijn er naast Informatica negen afdelingen/secties die afstudeerrou-
tes aanbieden die op ICT-toepassing zijn gericht (bv bestuurlijke informatiekunde).
De RUG heeft de beschikbare kennis via betere coördinatie efficiënter ingezet, om
het aanbod van ICT en kennistechnologie breder en interessanter te maken (en af te
kunnen stemmen op verschillende doelgroepen) (B, p. 17) 

De RuG heeft de strategische keuze gemaakt om het gehele universitaire onderwijs
te ondersteunen met een elektronische leeromgeving (inmiddels is Blackboard hier-
voor geselecteerd).

Het Leerplatform ELO zal in januari 2002 aan de hele RUG operationeel zijn. Gebruik
van webtechnologie ook uit concurrentie-oogpunt zeer belangrijk: studenten zullen
nieuwe onderwijsmethoden eisen van de instelling waar ze hun onderwijs gaan vol-
gen. ‘Als men niet oppast, vervullen studenten de voorbeeldfunctie die voorheen
aan docenten was voorbehouden’ ( B, p.9)  

Projectorganisatie ELO met het CvB als formele opdrachtgever. Stuurgroep ELO
bestaat uit de portefeuillehouders onderwijs van de faculteiten. Deze stuurgroep
heeft het plan voor de universiteitsbrede ELO opgesteld en bewaakt de voortgang.
Verder werkgroepen ELO voor de uitvoering van onderdelen van het ELO-project.   

6.1 ICTO-Organisatie
Op de website van ECCOO (het Expertisecentrum Computer-Ondersteund
Onderwijs) staat een organigram dat de structuur zichtbaar maakt. Via dit organigram
kan doorgeklikt worden naar info over de Stuurgroep ELO, de Projectgroep ELO
(dagelijkse werkorganisatie, projectleider, informatie-analist, onderwijskundigen, pro-
grammeurs, contactpersonen faculteiten), en de diverse werkgroepen ELO (o.m.
scholing van docenten & studenten, digitale video, notebooks en platformkeuze.)

6.2 Studentenvoorzieningen
De RUG houdt de SURF-norm (1 computer per 10 studenten) aan voor de beschik-
baarheid van ICT-voorzieningen voor studenten. Er is een inbelfaciliteit voor mede-
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8. Financiering? 

9. Uitbouw onderzoek

werkers en studenten van RUG, Hanzehogeschool en Academisch Ziekenhuis
(OPRIT). 

6.3 Overig
Platformkeuze: een breed samengestelde commissie heeft op basis van de evalaua-
tieresultaten en de in de VS opgedane kennis een advies geformuleerd. In 2000 heeft
de Stuurgroep ELO de definitieve keuze gemaakt voor Blackboard (interne naam
Nestor). 
Notebookproject: richt zich (nog) niet op de aanschaf van notebooks door studen-
ten, maar op de didactische effecten van het gebruik van notebooks en de ontwikke-
ling van onderwijsvormen die gebruik maken van notebooks. Hiertoe is een drietal
“mobiele practicazalen” ingezet. Er worden twee projecten uitgevoerd; bij Wiskunde
& Informatica (gericht op het ontwikkelen en aanpassen van onderwijsmateriaal) en
bij Economie (ten dienste van experimenteel onderwijs - economisch handelen in
computersimulaties). Ook wordt onderzocht hoe notebooks ingezet kunnen worden
bij verschillende vormen van samenwerkend leren.
Digitale video: doel is multimedia-cursussen voor het onderwijs in gespreksvaardig-
heid voor studenten Psychologie, Rechten, Medische Wetenschappen en
Communicatiekunde te ontwikkelen. Cliënt/hulpverlener-gesprekken worden gesi-
muleerd in op video opgenomen, nagespeelde gesprekken. De cursussen zijn web-
based en centraal opgeslagen. Belangrijke nevendoelstelling is de ontwikkeling van
een infrastructuur voor het gebruik van multimedia binnen de ELO. 

Hiernaast veel kleinere facultaire projecten.   

Professionalisering docenten: vanaf 1996 geldt een verplichting tot didactische scho-
ling voor nieuw aan te stellen medewerkers met een onderwijstaak. Ook voor zitten-
de docenten is scholingsaanbod uitgebouwd, met veel aandacht voor ICT&O.
Daarnaast ontwikkeling kwalificatiesysteem voor onderwijsvaardigheden en certifi-
cering van de meer omvangrijke didactische opleidingen voor docenten (in aanslui-
ting op landelijke ontwikkelingen in het HO).    

(C) In periode 2000 – 2005 gerichte additionele investering van f 48 mln voor ICT in
onderwijs en onderzoek. Het gaat hierbij om een geconcentreerde inspanning van
centrale en facultaire vernieuwingsmiddelen. Voor HPC en visualisatie 19,5 mln, voor
onderwijsinnovatie en webtechnologie f 17 miljoen, voor wetenschappelijke informa-
tievoorziening en communicatie f 2,5 mln, voor de computerwerkplek f 5 mln, voor
training en onderwijs in ICT f 1 mln en voor de coördinatie van ICT-studierichtingen f
2 mln, rest voor extra personele middelen t.b.v. de centrale regie. 
Daarnaast facultaire middelen.  

Vorming van onderzoekscholen aan de RUG voltooid. Accent in beleid verschuift nu
naar een verdergaande profilering van en binnen de scholen:
• Het beter zichtbaar maken van de beste onderzoekers en onderzoeksgroepen

(proces ingezet met eerste ronde dieptestrategie waarin een aantal RUG-groepen
een belangrijk aandeel heeft; d.m.v. breedtestrategie wordt proces ook in andere

Onderzoek
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1. Centrale visie
op onderwijs en 
innovatie?

RUG-onderzoeksscholen op gang gebracht)
• Een meer uitgesproken strategie ten aanzien van de verhouding tussen fundamen-

teel en toegepast dan wel maatschappelijk georiënteerd onderzoek;
• Versterking van de internationale oriëntatie en inbedding van het onderzoek.

Voor wat betreft de ICT-ontwikkelingen: speerpunt van beleid is de ontwikkeling van
de RUG tot een toonaangevend centrum voor HPC en visualisatie (argumenten: er is
al een grote gebruikersgroep binnen W&N, de RUG gebruikte voorheen relatief de
meeste rekentijd op de supercomputer in Amsterdam, HPC en visualisatie zeer rele-
vant voor onderzoekscholen MSC, GBB en BCN, ook andere vakgebieden gaan er
gebruik van maken)

De RUG kiest nadrukkelijk voor blijvende verwevenheid van onderwijs en onder-
zoek. Dit betekent dat de aansturing van onderwijs (via opleidingsdirecteuren) en
onderzoek (via directeuren van onderzoeksscholen) wel wordt versterkt, maar niet
zover van elkaar wordt gescheiden dat de voor een universiteit kenmerkende verwe-
venheid van onderwijs en onderzoek verloren gaat.

De RUG meent dat de voortvarende uitvoering van het ICT-strategie een goed ant-
woord is op de ICT-uitdagingen. Ze is van plan deze koers verder te consolideren en
uit te bouwen, mits daarvoor voldoende middelen beschikbaar zijn.  

Wanneer het Hoger onderwijs onvoldoende extra middelen krijgt om de voorzienin-
gen voor met name de studenten op een adequaat niveau te krijgen en te houden,
dreigt dat ten koste te gaan van de ICT-vaardigheid en daarmee de kwaliteit van de
afgestudeerden. Dat vormt op zijn beurt een bedreiging voor de noodzakelijke ICT-
innovatie in het Nederlandse bedrijfsleven.  

TU Delft wil voorop lopen bij ontwikkelingen die een duidelijke relatie hebben met
het technische karakter van de universiteit, zoals het ontwerpgericht onderwijs (=ver-
nieuwend ontwerpen van technologieën en producten in combinatie met diensten)
en het onderwijs met behulp van ICT. Op sommige algemene ontwikkelingen, zoals
student-gecentreerd onderwijs en probleemgestuurd onderwijs, wil de TU eerder
volgend zijn. 
TU Delft wil een te vroege en diepgaande specialisatie te vermijden. Daarom een

Beschrijving gebaseerd op:  
A: Instellingsplan en financiële kaderstelling 2000-2003
B: ‘ICT in het Onderwijs’ binnen de TU Delft, Eindrapport aan het CvB  goedgekeurd als kader voor ICTO-beleid

(2 februari 2000) - http:// www. Icto.tudelft.nl/ictobeleid/ICTOnota.html

Beschrijving gecontroleerd en aangevuld door de instelling

Onderwijs (algemeen) 

Besturen
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3. Nieuwe markten?
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leerde visie?  

verbreding van de initiële opleidingen door invoering van een instellingspakket (voor
alle studenten) en een clusterpakket (voor alle studenten van een samenhangende
groep opleidingen). Deze pakketten zijn operationeel in 2001. (A, pg. 10) 

A Invoering BSc-MSc-structuur, met herinvoering kandidaatsexamen na derde stu-
diejaar als eerste stap. De titels BSc en MSc blijven voorbehouden aan het weten-
schappelijk onderwijs. Ze krijgen via accreditering op termijn een internationaal
erkend niveau dat afwijkt van de Professional Bachelor titel die door het HBO wordt
nagestreefd.  

3.1 Flexibilisering leerwegen (voltijd, deeltijd, duaal)
Alleen genoemd i.v.m. internationalisering (zie 3.4)

3.2 Leven lang leren
Eerste stap naar ‘Leven lang leren’-trajecten via oprichting Postgraduate School voor
regulier (commercieel) postinitieel onderwijs. De TU werkt aan de ontwikkeling van
een totaalconcept. Daarbij wordt ook de haalbaarheid onderzocht van een ‘onder-
houdscontract’ voor alumni.  (A, p.12)

3.3 Nieuwe opleidingen
Nieuwe opleidingen samen met Leiden (Life Science and Technology) en Rotterdam
(transportkunde en dubbeldoctoraalopleidingen).

3.4 Internationalisering (A, p. 23)
• Internationale samenwerking op het gebied van curriculumontwikkeling en kwali-

teitszorg met ETH-Zürich, Imperial College en RWTH-Aachen;
• Korte, intensieve cursussen voor studenten van deze partnerinstellingen;
• Uitbouw Engelstalige MSc-opleidingen, o.m. door inrichting Engelstalig afstand-

sonderwijs, gericht op speciale doelgroepen die hiermee een deel van de Delftse
ingenieursopleiding kunnen volgen;

• Opleiding tot ‘master of engineering’ (ca. 12 maanden) voor buitenlandse studen-
ten die een verblijf van twee jaar voor MSc te lang vinden.

De TUD kiest voor een geïntegreerde en planmatige aanpak voor ICT in het onder-
wijs met duidelijke doelstellingen die binnen een bepaalde periode gerealiseerd
moeten worden. 

De belangrijkste doelstellingen van het ICT-plan (nu goedgekeurd door CvB) zijn: 
1 De TUD kan zich strategisch profileren op het terrein van ICTO. 
2 De aantrekkelijkheid van het onderwijs wordt verhoogd.
met als (sub)doelstellingen:
• Het beantwoorden aan behoeften vanuit de informatiemaatschappij (studenten

moeten zelf in staat zijn hun leerprocessen te organiseren)
• Het aanbieden van faciliteiten voor het realiseren van flexibel onderwijs.
• Het toepassen van nieuwe onderwijsvormen en onderwijsmethoden.
• Het geschikt maken van het onderwijs voor nieuwe doelgroepen

ICT en onderwijs



5. Verander-
management? 

6. ICT-infrastructuur? 

Het ICTO-beleid (B) heeft zich vanaf begin 2000 gericht op:
• Het ontwikkelen van een onderwijskundig referentiekader voor ICTO;
• Het uitvoeren van een aantal toonaangevende projecten;
• Het aanbieden van faciliteiten voor docenten, studenten en onderwijsadministratie;
• Het oprichten van een ‘virtueel’ intern ICTO Expertise Centrum (IEC) voor de toe-

passing van ICT in het onderwijs;
• Het creëren van een universitaire onderwijssite op internet.

Enkele concrete maatregelen in het kader van dit beleid:  
• Opleidingen worden verplicht tot het opnemen van een ICTO-paragraaf in de

onderwijsbeleidsplannen; ook benoemt iedere opleiding een ICTO-contactper-
soon. 

• ICTO-plannen van de afzonderlijke opleidingen worden gestimuleerd met een
financiële bijdrage van kf 1000 per jaar). Jaarlijks vindt een evaluatie van de uitvoe-
ring plaats. 

• Oprichting van een ICTO-expertisecentrum (ICTO-buro) waarin verschillende dis-
ciplines samenkomen. Hiervoor kf 150 eenmalig, kf 720 per jaar beschikbaar).
Daarnaast oprichting  ICTO-platform.

• Voor de uitvoering van toonaangevende projecten reserveert de TU jaarlijks 2 mil-
joen. Faculteiten kunnen hiervoor aanvragen indienen. Het ICTO Buro zal de aan-
vragen beoordelen, waarvoor ze nu een systematiek aan het opzetten is en ze zal
lopende projecten monitoren. Begin oktober 2000 worden de eerste aanvragen
verwacht.

• Uitvoering van TU-brede projecten, gefinancierd met centrale middelen (zie 3.3
infrastructuur) 

• Alle docenten krijgen de beschikking over een standaard cursusomgeving (kosten:
kf 300 eenmalig, kf 100 per jaar). Ook wordt er rekening gehouden met vrijstelling
van docenten.

• Facilitaire ondersteuning studenten voor de aanschaf van computers, voor con-
nectiviteit en voor softwarelicenties op basis van een richtbedrag per student:
financiële ondersteuning voor aanschaf van computer (kosten: kf 300 eenmalig, kf
3400 per jaar) en sofware (kosten: kf 500 per jaar). 

• Creatie centrale Internetsite met actuele informatie over onderwijs (kosten: kf 100
eenmalig, kf 10 per jaar). 

• Verbetering en integratie van de huidige digitale studiegidsen (kosten: kf 550 een-
malig, kf 350 per jaar). 

• Geleidelijke koppeling tussen de verschillende onderwijssystemen (kosten kf 100
per jaar). 

6.1 ICTO- organisatie:
ICTO-buro: per 1 september 2000 is er een ICTO-Buro datuit vier personen bestaat:
de hoogleraar (DidO), een onderwijskundig coördinator van DidO, een technisch
coördinator van DTO en een management assistant. Zij voeren het inhoudelijk pro-
grammamanagement van de toonaangevende projecten en spelen een belangrijke
rol in de communicatie tussen faculteiten onderling en tussen faculteiten en dien-
sten. 
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7. Kwaliteitsbewaking?

ICTO-TaskForce: het ICTO-Buro wordt bijgestaan door een ICTO-TaskForce, dat het
bijstuurt en voorziet van lange termijn visie. 

ICTO-Platform: bestaant uit vertegenwoordigers van alle faculteiten en diensten. Het
platform richt zich op zowel ‘bundeling’ als ‘vernieuwing’. Daarnaast hebben ver-
schillende faculteiten of opleidingen een eigen ICTO Platform of ICTO initiatief en
dienen zij in hun onderwijsbeleidsplan een ICTO paragraaf op te nemen. 

6.2 Studentenvoorzieningen:
Netwerkverbindingen: Al in 1999 waren de grote studentenhuizen in Delft (circa
2800 studenten) via vaste lijnen (10 Mb glas) verbonden met het universiteitsnet-
werk. De kleinere studentenhuizen zijn op diverse manieren verbonden (o.m. ISDN,
Casema, Digistream, straalverbinding). Alle studenten hebben een inbelaccount. De
verbindingen worden in de komende jaren verder verbeterd, bijvoorbeeld met
ASDL. Volgens het TU brede ICTO-plan komen alle eerstejaars in aanmerking voor
een renteloze lening voor het aanschaffen van hard- en software. Daarnaast krijgen
eerstejaars studenten van de TU Delft een gratis softwarepakket dat de algemene
programma’s bevat die de studenten voor hun studie nodig hebben. 

6.3 Overig:
Voorbeelden van TU-brede ICTO-projecten:
Blackboard: Binnen de TU is Blackboard voor de periode 2000 tot 2003 de standaard
voor digitale leeromgevingen. Momenteel kan iedere gebruiker zelf een account aan-
maken en openstaande cursussen bekijken. In de toekomst zullen accounts centraal
worden aangemaakt. Naast de standaardfunctionaliteit van Blackboard is in sommige
vakken extra functionaliteit nodig. Die kan aan Blackboard gekoppeld worden. Zo
kunnen docenten inmiddels in Blackboard ook hotspot-vragen gebruiken en wordt
er geëxperimenteerd met een aparte server voor streaming video middels Real
Player voor het beschikbaar maken van collegeopnames. 
Etude: Etude is een geautomatiseerd toetssysteem, waarmee een docent zelf toets-
vragen kan maken, interactieve toetsen kan samenstellen en toetsen kan afnemen.
Sonate: Bij de TU is sinds april 1999 een nieuw systeem voor het verwerken en analy-
seren van meerkeuzetoetsen in gebruik, Sonate. Het is ontwikkeld ter vervanging
van twee reeds lang bestaande systemen, Testbeeld en Toetskit.
Sensor: Om de waardering van studenten over het genoten onderwijs in een bepaal-
de onderwijsperiode te kunnen meten worden op de TU Delft enquêtes afgenomen
onder de studenten. Onlangs is een geautomatiseerd enquête systeem gerealiseerd
waarmee enquêtes middels het internet kunnen worden gehouden.  

Raamwerk voor zelfevaluatie organisatie is het kwaliteitsmanagement-model door
het Instituut Nederlandse Kwaliteit (INK) ontwikkeld op basis van EFQM (A. p.16.)
In de komende periode veel aandacht voor de resultatenkant. Meetinstrumenten:
Kwaliteit in Beeld, NIPO-enquête, CENS (Curriculum Evaluatie Nieuwe Stijl).
Daarnaast ontwikkeling nieuwe instrumenten voor het meten van de tevredenheid
van personeel en klanten en voor het meten van de impact op/waardering van de
samenleving.
Alle opleidingen worden binnenkort geaccrediteerd door ABET/VSNU. Met
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8. Financiering? 

9. Uitbouw onderzoek? 

10. Relatie met 
onderwijs?

11. Sterkten/
Zwakten? 

12. Kansen/
bedreigingen

Europese partners (ETH Zurich, Imperial College en RWTH Aachen) wordt gewerkt
aan methode van Europese accreditering als toekomstig alternatief van het
Amerikaanse ABET.  

Universiteitsbreed plan voor invoering van ICT-concepten en –methoden in het
onderwijs; faculteit TBM doet de inhoudelijke ondersteuning, DTO de facilitaire
ondersteuning. Hiervoor geoormerkt extra budget van resp. Kf 100 en 250.
Zie verder bij 4 (concrete maatregelen en budgetten daarvoor)  

Het wetensch. onderzoek in Delft vroeger sterk praktijkgericht. Steeds meer grote
ondernemingen leggen er de nadruk op dat er aan universiteiten fundamenteel
lange-termijnonderzoek op hoog niveau moet plaatsvinden. Delft wil dit onderzoek
richten op thema’s van mondiaal belang (vanwege de concurrentie). 

Innovatie vindt niet plaats via het klassieke lineaire model, maar via twee cycli (ken-
nisgeneratie en productontwikkeling), waartussen parallelle en complexe interacties
plaatsvinden. Met sterke monodisciplines richt Delft zich op de kennisgeneratie, ter-
wijl in multidisciplinaire onderzoeksprogramma’s de basis wordt gelegd voor tech-
nologie-ontwikkeling. 
Met de nieuwe procesbenadering hangt samen dat meer en meer ‘het programma’
als uitgangspunt wordt gekozen voor de financiering en in mindere mate de ‘struc-
tuur’ of de geinstitutionaliseerde verschijningsvorm daarvan (A, p. 13)

Rol ICT: 
Delft stimuleert deelname vanuit faculteiten aan ICES/KIS-programma. 
Onderzoeksinstituut op gebied ICT met private partners.   

Meer aandacht voor academisch karakter inhoud onderwijs en het proces van ken-
nisoverdracht. Daarom aandacht voor de relatie met het onderzoek in de eerste
jaren van de opleiding, o.m. door vaker toponderzoekers in te schakelen voor de eer-
ste fase. (A, p.10)   

Niet expliciet genoemd.  

Kansen: 
Goede reputatie, potentie en ambitie om tot de wereld top-5 te horen. 

Bedreigingen:
Teruglopend studentenaantal (zij het relatief constant, i.t.t. de dalende trend in
Twente en Eindhoven). Hiermee samenhangende problemen: de verandering van
studiekeuze tijdens de opleiding (A, p. 9) en de onderlinge concurrentie van facultei-
ten bij de werving van eerstejaars. 
Veranderingen aan de aanbodzijde van kennis. In het HBO zijn er nu al evenveel aan-

Onderzoek
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1. Centrale visie op
onderwijs en innovatie?
A, B, D

2. Ba/Ma? 

gewezen (door OC&W erkende) private aanbieders van onderwijs als publieke.
Tendens ook zichtbaar in WO, waar het aanbod wordt vergroot door buitenlandse
universiteiten en door ontwikkelingen rond het concept ‘een leven lang leren’, een
terrein waarop vooral de private sector actief is. Concurrentie vooral te duchten van
Engelstalige landen (A, p. 4).

Kernpunt van beleid 1998-2001: meer nadruk op onderwijsfunctie en vooral meer
aandacht voor onderwijsvernieuwing (A)

Centraal geformuleerd OGO-concept (OntwerpGericht Onderwijs). Concept goed
uitgewerkt door o.m. Wijnen. 
Kenmerken:
• Professionaliserend (afstemming op werkvelden, minder disciplinegestuurd, meer

toepassingsgericht)
• Activerend (meer vraaggstuurd, meer initiatieven, kleinere groepen)
• Samenwerkend (meer teamverband, minder homogene groepen)
• Scheppend (meer origineel, productief, divergent, meer oplossingen bedenkend)
• Integrerend (theorie en praktijk, meer thematisch, minder vakgewijs)
• Multidisciplinair (opleidingsoverstijgend, meer projectmatig, meer interfacultair,

meer holistisch)

Centrale vaststelling OGO-concept , bedoeld als raamwerk voor self assessment op
decentraal niveau. Dat wil zeggen: faculteiten en vakgroepen moeten gewenste mix
(OGO en traditioneel) kiezen en eigen prioriteiten stellen. Bij alle faculteiten zijn
projecten ontwikkeld (in totaal 11), die nu worden uitgevoerd i.s.m. het Onderwijs
Service Centrum.  

3+2 structuur vanaf studiejaar 2000-2001 in alle faculteiten doorgevoerd (bachelors =
‘kandidaats’). Doel vooral: internationaal herkenbare structuur aanbieden met oog op
student- en docentmobiliteit. Ook aanbieding Engelstalige programma’s op 
graduate niveau (=MSc). 
HBO stroomt niet direct binnen in MSC. De aansluiting vergt ongeveer half jaar extra.

Beschrijving gebaseerd op:  
A: Instellingsplan 1998-2001 (1998)
B: Jaarverslag 1999
C: ICT-Strategie 2000 - 2003: Visie, ambities en doelstellingen (november 1999)
D: Naar een nieuw evenwicht; uitwerking van de zes hoofdkenmerken van OntwerpGericht Onderwijs, OGO-

brochure nr. 2. Eds. Wijnen, Zuylen, Mulders en Delhoofen.
E: Website: http://www.tue.nl

Beschrijving gecontroleerd en aangevuld door de instelling

Onderwijs (algemeen) 

Technische Universiteit Eindhoven (TU/e)
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3. Markten

4. Centrale visie op
ICT&O? 

3.1 Flexibilisering van leerwegen (voltijd, deeltijd, duaal)
Streven hiernaar sterk benadrukt (anders dan in Delft). Ontwikkeling onderwijsin-
houd/methodes gericht op individueel studiegedrag (maatwerk).
Inmiddels van start: experiment duale opleiding Installatietechniek (B, pg. 19). Dit is
de enige technische opleiding in het WO die subsidie krijgt via de Regeling duale
opleidingen wetenschappelijk onderwijs.  

3.2 Leven lang leren
EUFORCE: instituut voor Continuing Education gericht op post-HO of WO, privaat
gefinancierd (A). Alle activiteiten op het gebied van CE loopt via Euforce. Op website
http://www.euforce.tue.nl programma met groot aantal korte cursussen op verschil-
lende vakgebieden. Opvallend is de gerichtheid van de website (en dus van EUFOR-
CE als geheel?) op de eigen regio. Het cursusaanbod wordt aangeprezen met slogans
als: ‘Bent u actief in Zuidoost-Brabant? Wilt u een netwerk met gelijkgestemden
opbouwen?’ Geen bijzondere band met de alumni. Ook op de alumni-pagina geen
link met EUFORCE. Alumni krijgen wel korting op de cursus personal development.

3.3 Nieuwe opleidingen
Sinds 1997 opleiding Biomedische Technologie in samenwerking met de UM.
Verder betere aansluiting op de marktvraag (‘ter zake doende wensen uit het
bedrijfsleven’) door opleiding van op sectoren afgestemde ingenieurs. Vandaar nieu-
we opleidingen of varianten gericht op een bepaalde sector, bijv. technologie en
logistiek, embeddes systems, differentiaties binnen bouwkunde). Per 1-9-01 start
Industrial design.

3.4 Internationalisering
Internationale kwaliteitszorg binnen het consortium Cluster. 

3.5 Overige
Eutechpark BV: technologie-intensieve startende ondernemingen krijgen beschikking
over bedrijfsruimte, faciliteiten en ondernemerscursussen van TuE (ook hier weer de
regionale gerichtheid).

CEBRA: TU e-expertisecentrum op gebied electronic commerce. Ook gezamenlijk
onderzoeksprogramma op dat gebied met de Universiteit Tilburg.

‘Enabling strategy’ m.b.t. ICT, gericht op volledige integratie ICT in kernprocessen
onderwijs (ondersteuning invoering OGO-project) en onderzoek (C, p.10) 

ICT katalyseert, stimuleert en faciliteert de beoogde vernieuwingen in het onderwijs:
de kennisoverdracht moet gebruiker-georiënteerd zijn en onafhankelijk zijn van tijd
en plaats. C p.9. Ambitie: 24 uur per dag beschikbaar voor alle bestaande en toekom-
stige (gemengde) doelgroepen, inclusief de deelnemers aan continuing education
(C. p. 16). Maar: niet op weg naar virtuele universiteit, op zoek naar juiste balans tus-
sen ICT als hulpmiddel en andere hulpmiddelen, ICT moet meer ‘ a way of living’
worden.

ICT en onderwijs



5. Verander-
Management?

6. ICT-infrastructuur 

7. Kwaliteitsbewaking?

De TUE wil een snelle en pragmatische aanpak, geen lange discussies over visie
ICT&O (C p.10)

C behelst alleen visie, ambities en doelstellingen met betrekking tot ICT&O. Er
bestaat een Plan van aanpak waarvan delen openbaar zijn, maar andere niet bestemd
voor extern gebruik. Nog niet achterhaald. 
Website ICT-strategie: http://www.ictstrategie.tue.nl Opm.: inmiddels zijn de op de
site genoemde prioritaire projecten gestart.  

6.1 Organisatie
Centraal: de TUE kiest voor StudyWeb als digitale leeromgeving voor de hele univer-
siteit: Verder weinig informatie over een eventuele centrale regie. In C worden de
ambities voor de organisatorische infrastructuur besproken (p. 17); deze worden ech-
ter weinig concreet gemaakt. Misschien in plan van aanpak?

Facultair: faculteiten sturen zeven notebookprojecten aan ter bevordering ICT in
onderwijs: 
• cursussen www en outlook
• ondersteuning communicatie en groepswerk (CBT)
• meten en besturen in experimenten (Phydas),
• toetsen en examens (gebruik van laptop tijdens tentamens, toetssoftware bij dia-

gnostische toetsen) 
• Matlab: wiskundige software, 
• CAD-ontwerpgereedschap,
• gedragscode computergebruik.

Verder deelname aan Polaris 2.

6.2 Studentenvoorzieningen
Iedere TUE-student beschikt over Notebook. Ambitie: moet in nabije toekomst
bruikbaar zijn voor groupware, web-technologie en CAD. Plan in ontwikkeling voor
eigen digitale portfolio van elek student (maatwerk op basis van individuele of
groepsgebruikersprofielen). 

6.3 Overige
Vernieuwingen binnen specifieke opleidingen:
• Teleleeromgeving (StudyWeb) bij deeltijdonderwijs Technologie Management
• Opleidingsbrede uitwerking OGO bij Werktuigbouwkunde en Biomedische tech-

nologie
• CAD-onderwijs bij Werktuigbouwkunde en Bouwkunde
• Alle studenten thuis breedbandige verbinding
• Op Campus draadloze communicatie voor laptops. 

Ontwikkeling van een systeem dat op instellingsniveau bestuurlijke informatie gene-
reert over de kwaliteitszorg in het onderwijs (in 2000). 

Stapsgewijze invoering didactische certificering docenten. Binnen consortium
‘Cluster’ (11 technische universiteiten) afspraken gemaakt over gezamenlijke onder-
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8. Financiering? 

9. Uitbouw onderzoek?

10. Sterkten/
Zwakten

11. Kansen/
bedreigingen?

wijsbeoordelingen en -accreditaties.

Performance-indicatoren ontwikkeld voor wetenschappelijk personeel m.b.t. onder-
zoek en onderwijs. Financiele inzet voor opleidingen medewerkers wordt opgehoogd
tot 3% personeelsbudget. Geen info over besteding

Satisfactiepeilingen personeel en studenten. 

Geen duidelijke informatie over. In A, pag. 24 summiere info in kengetallen over
investeringen in apparatuur (met uitsplitsing post pc’s, printers, software) en het
notebookproject.  

Streven naar ‘state of the art’- ICT voor het onderzoek. Ambitie: de aanwezige TUE-
kennis op het gebied van user interfaces, Gigaport netwerk en applicaties beter
benutten voor eigen doeleinden.   

Onderwijs is vanaf begin studie onderzoekgedreven.  

Niet expliciet genoemd.   

Delft spreekt van een dalende trend voor wat betreft de studentaantallen in
Eindhoven en Twente; de TUe geeft zelf een groei aan van het aantal eerstejaarsstu-
denten en een stijgend marktaandeel binnen de ingenieursopleidingen. Opm.: Klopt.
Eerstejaars 96-00: +45% (op te vragen bij CBS). Marktaandeel TU/e 96-00 in inge-
nieursstudies van 26 naar 33%.    

Onderzoek

Besturing

Beschrijving gebaseerd op:  
A: Wegen naar gehalte, een strategische orientatie op onderwijs, wetenschap, markt en maatschappij, versie 1,

14 oktober 1999
B: Informatie- communicatietechnologie in het onderwijs van de Universiteit Leiden: voorstellen voor beleid,

concept 2 (17 september 1999)
C: Voortgangsdocument instellingsstrategie Wegen naar gehalte (juni 2000)
D: De Balans van de Rode Draad, nota van het College van Bestuur over het onderwijs in een Leidse leeromge-

ving, januari 2000.
E: Concept Werkplan en begroting programma ICT 2001
F: http://www.leidenuniv.nl/rubr/it/zoeken.htm

Beschrijving gecontroleerd en aangevuld door de instelling.

Universiteit Leiden (UL)
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1. Centrale visie op
onderwijs en innova-
tie?

2. Ba/Ma? 

3. Nieuwe markten? 

Via project ‘Rode draad’ is universiteitsbreed een kwaliteitsstandaard bepaald voor
het onderwijs. Kenmerken: verwevenheid onderwijs en onderzoek, vakinhoudelijke
diepgang, academisch niveau, eigen verantwoordelijkheid voor maximale ontplooi-
ing, voorbereiding op arbeidsmarkt. Deze kwaliteitsstandaard moet herkenbaar zijn
in alle opleidingsprogramma’s en gaat gepaard met een bindend studie-advies in het
eerste studiejaar (Leids studiesysteem).  

Het streven is om in 2002 het Ba/Ma-systeem in te voeren. Kwaliteit is daarbij een
belangrijk criterium. De reguliere opleidingen zullen alle naar het Ba/Ma-systeem
worden ingericht. Dit betekent dat na drie jaar in- en uitstroom mogelijk wordt en
dat dan een bachelorsdiploma wordt uitgereikt. Een opleiding kan ervoor kiezen om,
volgend op de BA-fase, een Engelstalige mastersopleiding aan te bieden. Voor de
opleiding tot doctor kunnen ‘graduate schools’ worden ingericht, waarbinnen het
onderwijs vanaf de bachelorsfase wordt ondergebracht. 
Info over de facultaire discussies over de Ba/Ma-structuur op de site: http://www.lei-
denuniv.nl/ics/dialoog/d30/bachelors.html

3.1 Flexibilisering leerwegen
De Faculteit der Sociale Wetenschappen koerst op uitbreiding van avond- en deeltij-
donderwijs en de ontwikkeling van afstudeerpaden die een nieuw beroepsperspec-
tief bieden. 

3.2 Leven lang leren
Geen informatie

3.3 Nieuwe opleidingen
De nieuwe opleiding Life, Science en Technology verzorgt onderwijs dat voortkomt
uit de wisselwerking tussen wetenschap en samenleving.

Het nieuwe Centrum voor Bedrijfswetenschappen gaat (keuze-)onderwijs verzorgen
op het gebied van de Bedrijfswetenschappen. Doel o.m.: potentiële studenten aan-
trekken met modules ter voorbereiding op de arbeidsmarkt.

De UL wil excellente studenten strikken en vasthouden met mogelijkheden tot
extracurriculair onderwijs. Vanaf 2005 Honours Class in de meeste opleidingen. 

3.4 Internationalisering
In alle faculteiten zijn plannen gemaakt voor de uitbreiding van het aanbod van
mastersopleidingen voor de internationale markt. De Faculteit der Wiskunde en
Natuurwetenschappen gaat een internationale graduate school vormen. 

Verder worden plannen uitgewerkt voor enkele maatschappelijk interessante,
Engelstalige, multidisciplinaire BA-opleidingen die worden gevoed uit drie tot vijf disci-
plines. Er zijn echter twee randvoorwaarden: dergelijke bachelorsopleidingen moeten
toegang bieden tot een mastersopleiding en passen in het Leidse onderwijsprofiel. 
Een variant die aansluit bij de koers die ingezet is met de BV Worldwide, is die van

Onderwijs (algemeen) 
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4. Centrale visie op
ICT&O?

de korte Engelstalige mastersopleidingen die vooral geschikt zijn om op de buiten-
landse markt aan te bieden.

De stand van zaken met betrekking tot ICT werd in 1999 (B) als volgt gekarakteri-
seerd: 
• de onvoldoende technische infrastructuur is een belangrijke belemmering voor

het gebruik van ICT; 
• de bestuurlijke belangstelling is groeiend;
• de sturing vanuit de faculteiten van de noodzakelijke structurele aanpak van de

implementatie van ICT in het onderwijs is beperkt;
• er is reeds een veelheid aan computerondersteund onderwijs ontwikkeld en een

begin gemaakt met het gebruik van elektronische leeromgevingen;
• er is in de afgelopen jaren (pioneersfase) een grote versnippering ontstaan wat

betreft expertise, projecten, gebruikte hard- en software;
• er is bij de ontwikkelde ICT-producten vaak geen direct verband met de onder-

wijsvisie van de betreffende opleiding.

Op centraal niveau zijn in 2000 vier ambities en de bijbehorende doelstellingen
geformuleerd: 
Ambitie a: Het vergroten van de flexibiliteit van het onderwijs.
• Het doelmatig verder uitbouwen van computerondersteund onderwijs,

(proef)toetsprogramma’s en de elektronische leeromgeving als aanvulling op het
contactonderwijs. Doel: het flexibiliseren van de zelfstudie en het bevorderen van
de samenwerking van studenten; 

• Het intensiveren van het leren gebruiken van professionele software.

Ambitie b: Het versterken van de facultaire onderwijsvisie en de facultaire sturing van de
implementatie van ICT.
• Het tot stand komen van een uitgewerkte visie op het gebruik van ICT in het

onderwijs per faculteit, zo mogelijk gekoppeld aan een onderwijsvisie; 
• Het realiseren van een adequate sturing om de plannen te realiseren. 

Ambitie c: Versterken van de profielkenmerken van de Universiteit Leiden door het uit-
voeren van een aantal gerichte experimenten met ICT voor: 
• Het leren van academische vaardigheden; 
• Het gebruik van de bijzondere collecties; 
• Het internationale onderwijs. 

Ambitie d: Het creëren van laagdrempelige en klantvriendelijke ondersteuning voor
docenten en studenten. 
Opleidingen (faculteiten en docenten) moeten zonder onnodige problemen met ICT
om kunnen gaan. Hiervoor zijn nodig: 
• ondersteuning wat betreft kennis (instellen virtuele expertisecentra)
• financiële ondersteuning (via Vernieuwingsfonds ICT en Onderwijs);
• versterking van het beleid. 

ICT en onderwijs



5. Verander-
management? 

6. ICT&O-infrastruc-
tuur 

7. Kwaliteitsbewaking?

De faculteiten hebben een leidende rol bij de uitvoering van het werkplan ter uitvoe-
ring van de ICT&O-ambities van de universiteit. In 2001 ontvangen facultaire projec-
ten aanvullende subsidie uit het ICT&O-fonds.
Voor wat betreft de instellingsbrede informatiestrategie zal er in de zomer 2001 een
werkconferentie ICT plaatsvinden ter vaststelling van meerjarige kaders voor deze
strategie. Hierover wordt o.a. geadviseerd door KPMG.

6.1 Organisatie
Constatering in 1999 (B): Om te kunnen innoveren is het nodig dat de universiteit op
het terrein van de infrastructuur en de organisatie rond de ICT een flinke inhaalslag
doormaakt. De bestaande universitaire basisnetwerken bij de faculteiten moeten een
upgrade krijgen en er moet een professionele dienstverlenende ICT-serviceorganisatie
worden opgebouwd waarin de expertise van het CRI, UB, BvdU en de facultaire ICT-
afdelingen wordt afgestemd en gebundeld om gebruikers beter van dienst te zijn
(minder versnipperd, professioneler en kosteneffectiever). In 2000 moet deze pro-
fessionele service-organisatie klaar staan.

D: als professionele service-organisatie is het ICLON opgericht. Taken onder meer:
beleidsadvisering en coördinatie van de projecten, opbouw van expertise op het ter-
rein van elektronische leeromgevingen en ICT&O-opleiding docenten. 

6.2 Studentenvoorzieningen
In 2000 is het UCLN van start gegaan. Hierdoor beschiken alle studenten over een
mailvoorziening, een adresboek en module waarmee ze hun studievoortgang kunnen
bekijken. 

6.3 Overige
Elektronische leeromgevingen
Inmiddels zijn er twee elektronische leeromgevingen gekozen volgens de criteria
‘eenvoudig onderhoudbaar’ en ‘passend binnen de Leidse onderwijsfilosofie’. In
2000 zijn er licenties afgesloten voor de elektronische leeromgevingen Blackboard
en TeleTOP. TeleTOP is met ingang van het studiejaar 2000-2001 ‘verbreed’ tot alle
eerstejaars bij Rechten. In oktober verscheen een evaluatierapport van het ICLON
over het gebruik in het eerste jaar.

Digitale bibliotheek
De Universiteitsbibliotheek speelt een coördinerende en dienstverlenende rol bij het
aanbieden en ontsluiten van digitale wetenschappelijke informatie. 
Het in 1997 gestarte Elektronisch Tekst Centrum Leiden (ETCL) zal moeten uitgroei-
en tot een universitair expertisecentrum voor de ontsluiting van wetenschappelijke
bronnen via het internet. Een zeer complex vraagstuk betreft de vraag hoe de Leidse
catalogus kan worden geïntegreerd met de zoeksoftware voor commerciële (full
text) databanken tot een universitair retrieval platform.   

Het College van Bestuur wil (met het oog op de bama-structuur) een intern kwali-
teitskeurmerk ontwikkelen dat in 2001 operationeel moet zijn. De Engelstalige oplei-
dingen worden langs dezelfde lat gelegd.   

183

leren in een kennissamenleving / Bijlage 7



184

onderw ijs voor een k en nissa menlev ing

8. Financiering? 

9. Uitbouw onderzoek

10. Relatie met 
onderwijs?

11. Intern: Sterkten/
zwakten

1. Centrale visie op
onderwijs en innovatie?

Vernieuwingsfonds ICT en Onderwijs (fl 3 miljoen gulden voor de periode 2000-
2002). Op basis van vooraf afgesproken criteria werden in sept. 2000 vier projecten
door het CvB gefinancierd : bij godgeleerdheid, W&N, ICLON en Letteren. De pro-
jecten worden gefinancierd op basis van ‘matching’ (de faculteit financiert zelf 50%
van de kosten).
Zie voor een conceptbegroting 2001, 2002 en 2003 de bijlage bij D.

Wordt decentraal door faculteiten bepaald.  

Idem  

Kracht: wereldwijde reputatie
Zwakte: Leiden heeft potentiële studenten de afgelopen jaren niet altijd voldoende
duidelijk kunnen maken dat haar opleidingen goede kansen bieden op de arbeids-
markt. (A,7) 

Onderwijsvernieuwing belangrijk profielkenmerk UM. Onderwijsconcept vanaf
oprichting UM gekenmerkt door de drie C’s: onderwijs moet constructief, contextu-
eel en collaboratief zijn. Dit studentgecentreerd onderwijs is vooral gericht op het
leren leren. Met het PGO, één van de vormen van studentgecentreerd onderwijs,
heeft de UM  veel ervaring opgedaan. Ter versterking van haar voorhoedepositie in
onderwijsvernieuwing wil de UM meer vormen van studentgecentreerd onderwijs

Beschrijving gebaseerd op:  
A: Grenzen aan het studentgecentreerd onderwijs: extensivering van het PGO / Onderwijsontwikkeling en

Onderwijsresearch mei 1998
B: Onderwijsbeleid en ICT bij de UM: probleemgestuurd, studentgericht en innovatief, 31 juli 1998
C: Voorstel voor de oprichting van het Maastricht Learning Lab en de invulling van de Tans Wisselleerstoel 1998-2000,

31 juli 1998
D: Rapportage en aanbevelingen Advies Commissie ICT & Onderwijs, 13 november 1998
E: ICT & Universiteit Maastricht, Voorstellen van Studentenvakbond NSEM voor ICT-beleid van de universiteit

Maastricht, 18 december 1999
F: ICT strategie Universiteit Maastricht 2000-2004, 27 maart 2000
G: Discussienota over Aanzet tot het Strategisch Plan en een bestuurlijke agenda voor 2001-2004 (Concept, 1 mei

2000)
H: De UM op weg naar 2010 (eerste notitie over het Strategisch Plan 2001-2010)
I: Voorstel voor de opzet van Programmamanagement ICT-innovatie UM, 10 januari 2001
J: Jaarverslag 1999
K: http://www.unimaas.nl/publicatie/1999/pub4/umtranet.htm

Beschrijving gecontroleerd en aangevuld door de instelling

Onderwijs (algemeen) 

Onderzoek

Besturen

Universiteit Maastricht (UM)



2. Ba/Ma? 

3. Nieuwe markten? 

ontwikkelen – de extensivering van het PGO is noodzakelijk om de kwaliteit van het
onderwijs ook bij grotere studentenaantallen te kunnen waarborgen.   

De UM opteert voor een brede bachelor niet alleen gericht is op de disciplinaire vor-
ming, maar ook de ontwikkeling van academische vaardigheden. Daarnaast zal er een
interfacultaire bacheloropleiding van start gaan in een College-opzet. Verder kiest de
UM voor een beperkt aantal masters, afhankelijk van de aanwezige expertise en het
onderzoeksprofiel. 

3.1 Flexibilisering van leerwegen (voltijd, deeltijd, duaal)
Project duale leerwegen bij Algemene Wetenschappen onder de naam ‘real compa-
ny education’. Deelnemende bedrijven zorgen voor studiefaciliteiten, studenten
onder-houden via pc contact met UM. Bij Gezondheidswetenschappen zijn groot-
schalige experimenten met nieuwe deeltijdopleidingen waarbij de inzet van ICT uit-
gangspunt is.    

3.2 Leven lang leren
Veel relevante vragen in jvsl., maar nog geen concrete antwoorden. UM wil in
samenwerking met kennisinstellingen uit de regio investeren in tijds- en plaatsonaf-
hankelijk vraaggericht postinitieel onderwijs. 

3.3 Nieuwe opleidingen
• In 1999 is met TU/e een gezamenlijke Faculteit Biomedische Technologie gestart.
• Binnen Psychologie start in 2001 opleiding Onderwijswetenschappen (samen met

de OU). Afstudeerrichtingen: Leren & Elektronische Leeromgevingen en Continu
Leren in de Professionele Praktijk.

• Algemene Wetenschappen wil faculteit uitbreiden met opleiding ICT naast de
bestaande transnationale opleiding School voor Kennistechnologie. 

• Bij Economie afstudeerrichting Infonomie i.s.m. International Institute of
Infonomics in Heerlen. Steun van EU in kader regionaal ontwikkelingsfonds.

3.4 Internationalisering
• Internationale initiële opleidingen aan de UM: Internationale bedrijfskunde,

International Economic Studies, European Law School.
• Postdoctorale initiatieven bij FdGW, FdR, FdEWB en FdCW.
• Deelname aan internationale netwerken als UNISCENE en EDINEB; 
• Samenwerkingsverband met Stanford University (VS). Stanford heeft expliciet

gekozen voor de ontwikkeling en implementatie van ICT-toepassingen in student-
gerichte leeromgevingen. Stanford heeft ook het concept ontwikkeld voor het
‘Learning Lab’, onderdeel van het Maastricht McLuhan Institute. Hierin werkt de
UM samen met de Hogescholen Maastricht en Limburg, alsmede het Limburgs
Universitair Centrum (LUC) in Diepenbeek/Hasselt. 

• Samenwerkingspartners zijn verder de universiteiten binnen ALMA-verband.
• Sinds januari 2001 hebben de Universiteit Maastricht en het Limburgs Universitair

Centrum in Diepenbeek (Be) gezamenlijk een universiteit opgericht: de transna-
tionale Universiteit Limburg Maastricht, Hasselt (tUL). De onderwijs ministers van
Vlaanderen en Nederland hebben een verdrag gesloten waarin bi-diplomering
voor de studenten aan de tUL is geregeld. De tUL zal opleidingen gaan verzorgen
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4. Centrale visie op
ICT&O? 

5. Verander-manage-
ment? 

6. ICT&O-infra-
structuur 

op het gebied van ICT, Levenswetenschappen en Onderwijswetenschappen.

3.5 Overig  
De UM Holding BV is erop gericht de doorstroming van wetenschappelijke kennis
naar de markt te intensiveren en de universitaire infrastructuur open te stellen voor
anderen, met name het MKB. Onder deze holding zijn diverse dochtermaatschappij-
en actief.

De UM heeft sinds 1 september 1999 een nevenvestiging in Venlo als bijdrage aan
het concept ‘de lerende regio’. Behalve de UM is ook de TU/e bij deze activiteiten
betrokken. Het businessplan van de vestiging kent als doelstellingen o.m. het tot
stand brengen van een kennisaanbod in de vorm van bijvoorbeeld stages, cursussen,
postdoctoraal onderwijs passend bij de behoefte van de regio N-M-Limburg, en het
stimuleren van kennisintensieve bedrijvigheid.   

ICT&O verruimt niet alleen de toegangsmogelijkheden tot multimediale informatie-
bronnen, maar faciliteert ook diverse vormen van communicatie en interactie. Deze
combinatie biedt nieuwe mogelijkheden om ‘content in een context’ te presenteren
en faciliteert in een omgeving van ‘samenwerkend leren’ de ontwikkeling en opbouw
van kennis. Daarom beschouwt de UM ICT&O als een van de belangrijkste instru-
menten voor de verdere vernieuwing van haar onderwijs.

De ICT-innovatie wordt vanuit een integrale benadering vormgegeven: niet de func-
tionele taak van de aanbieders, maar de functionele taken van de gebruikersgroepen
staan centraal.

Voor het programmamanagement zijn per gebruikersgroep thema’s vastgesteld op
basis van de kernprocessen en deeltaken. Voor de groep studenten zijn dat bijvoor-
beeld de thema’s: 
• Informatievoorziening; 
• Tools voor leren, samenwerking en toetsing;
• Innovatie basisvoorziening.
Elk thema omvat een aantal innovatieve diensten/deelactiviteiten. De coördinatie-
taak ligt bij het expertisecentrum dat het meest betrokken is bij het thema (UB,
Learning Lab/O&O, of ICTS). 

6.1 Organisatie
Onderwijsplatform: bestaat uit vertegenwoordigers CvB, faculteiten, O&O, UB en ICA.
Adviseert over ICT&O-beleid instelling en bepaalt werkplan van het Learning Lab.
Faculteiten: ICT&O-team formuleert voorstellen voor projecten, is betrokken bij het
ontwikkelen van toepassingen door het Learning Lab en is verantwoordelijk voor de
invoering.
Learning Lab: verzorgt faculteit-overstijgende projecten op het gebied van ICT&O,
met name de ontwikkeling van toepassingen en de evaluatie daarvan. Verder zorgt
het LL voor de onderlinge informatie-uitwisseling en deskundigheidsbevordering en
is het verantwoordelijk voor het ontwikkelen en richting geven aan de ICT-innovatie

ICT en onderwijs
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7. Kwaliteitsbewaking?

8. Financiering? 

9. Uitbouw onderzoek

10. Relatie met 
onderwijs?

van het onderwijs op middellange termijn.
Expertisecentrum Leren te Leren biedt onderwijskundige ondersteuning bij
ICT_O/innovatie

6.2 Studentenvoorzieningen
Studenten beschikken over een e-mail-account. Kunnen inbellen via campus@home
(kabelverbinding 100mb), als ze daar een abonnement op nemen. Software tegen
lage tarieven verkrijgbaar.
Veel computerfaciliteiten in studielandschappen, maar bij de huidige groei van het
studentenaantal niet toereikend. Goede suggesties voor verbeteringen studenten-
voorzieningen in E.

6.3 Overig
Alle faculteiten steunen het vervolg op het in 1998 voltooide Polaris-project, dat
gericht was op de ontwikkeling van een elektronische leeromgeving voor zowel het
probleemgestuurde als het projectgestuurde onderwijs. Doel van Polaris II is na te
gaan welke elementen van de elektronische leeromgeving algemeen toepasbaar zijn
en welke afhangen van specifieke situaties, zoals de discipline en de omvang van de
onderwijsgroep. Medio 2001 wordt op elke faculteit minimaal een vak uit het basis-
doctoraal in een elektronische leeromgeving aangeboden.

Initiatieven van faculteiten ter verbetering van de onderwijskwaliteiten van docen-
ten, de systematische beoordeling van de onderwijsblokken en toetsresultaten, het
bijhouden van de prestaties van de afgestudeerden van de UM op de arbeidsmarkt
en een stringentere begeleiding van studenten om onnodige uitval te voorkomen.  

In het kader van de meerjaren ICT-strategie van de UM (2000 – 2004) is in totaal fl.
37 miljoen uitgetrokken voor additionele middelen. Hiervan is fl. 12,5 miljoen
bestemd voor ‘extra onderwijsinnovatie’.        

Uitgangspunt 1: door multi- en interdisciplinaire samenwerking kan de UM zowel in
onderzoek als in onderwijs beter op de behoeften van de samenleving inspelen. 
Voor de implementatie van de breedtestrategie is in 1999 Mƒ 14,1 toegewezen aan de
faculteiten voor de periode 1999-2003. Voor het gezondheidscluster is de breedte-
strategie een massieve operatie, niet alleen inhoudelijk maar ook financieel.
Kernwoorden van het vernieuwende gezondheidsonderzoek in het kader van de
breedtestrategie zijn moleculaire en ontwikkelingsbiologie, populatiegenetica, en kli-
nische epidemiologie/ medical technology assessment.

Uitgangspunt 2: internationalisering (ook vanwege de nabijheid van twee buitenlan-
den voor-de-hand-liggend).   

Omvang onderzoek is beperkt, wat deels een gevolg is van de prioriteit die de UM
vanaf de oprichting heeft gegeven aan de vormgeving van het onderwijs.

De institutionalisering van het onderzoekslandschap (als gevolg van de voortduren-
de herstructurering en nieuwe vormen van financiering) kan negatieve effecten heb-

Onderzoek
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11. Intern: Sterkten/
zwakten

12. Extern: Kansen/
bedreigingen 

1. Centrale visie op
onderwijs en 
innovatie?

ben op de binnen de UM voorgestane wederzijdse beïnvloeding van onderwijs en
onderzoek.    

Initieel onderwijsaanbod smal, vooral aan de kant van de bèta-wetenschappen, maar
ook op het gebied van de sociale wetenschappen en humaniora. Post-initieel aanbod
buitengewoon smal. Ambitie om hier verbetering in te brengen, al dan niet in
samenwerking met andere universiteiten.

Onderwijsdruk in bepaalde faculteiten te groot door explosieve groei aantal studen-
ten.   

Concurrentie neemt toe: in eigen land wordt het Maastrichtse onderwijsconcept
(PGO) met regelmaat gekopieerd en vaak ook verbeterd. Verder concurrentie van
virtuele universiteiten, buitenlandse universiteiten met nieuwe vestigingen in
Nederland en van private onderwijsaanbieders.   

UT wil moderne invulling geven aan het begrip academische vorming: stimuleren
nieuwgierigheid, zelfstandigheid en ondernemendheid, alsmede de samenhang tus-
sen onderwijs en onderzoek benadrukken. Te concretiseren door combinatie van
onderwijsvernieuwingen en extra-curriculaire activiteiten. 

UT profileert zich met Flexibele Propaedeuse. Het doel van de FP is studenten de
mogelijkheid te bieden aan het einde van het eerste trimester (na drie maanden)
binnen de UT soepel over te stappen naar een andere opleiding, indien de student
tot de conclusie komt dat hij of zij een `verkeerde` opleiding heeft gekozen. Dit
impliceert dat de eerste drie maanden van de verschillende UT-opleidingen in princi-
pe gelijkwaardig zijn. 
Opleidingen gekenmerkt door flexibiliteit, individuele benadering en meester/gezel-
relatie met docent, waarbij ICT-toepassingen belangrijke rol vervullen.  
Verbreding opleidingen door ruime combinatiemogelijkheden van majors en minors
(zie bij 2).

Besturen

Beschrijving gebaseerd op:  
Instellingsplan 2000-2005 (maart 2000)
Jaarverslag 1999 (relevante hoofdstukken)
Naar een UT-brede elektronische leeromgeving (juni 1999).Updates via http://www.oc.utwente.nl/ict/beleid/ictbe-
leid.htm
Een jaar ervaring met een digitale leeromgeving (samenvatting evaluatierapport Teletop 1e fase) door M.P. van
Gelooven http://www.oc.utwente.nl/ict/actueel/evaluatieto.htm
Evaluatie van de TeleTOP-pilots bij BSK, CT, EL en TN, Studiejaar 1999-2000\ E.M.A. Peters, DINKEL Instituut / OC
Onderwijskundig Centrum

Beschrijving gecontroleerd en aangevuld door de instelling.

Onderwijs (algemeen) 

Universiteit Twente (UT)



2. Ba/Ma? 

3. Nieuwe markten?

De UT geeft invulling aan de bamastructuur met behulp van het zgn. Major-Minor-
concept. In het huidige opleidingsprogramma (d.w.z. vóór de invoering van de bama-
structuur) kiest de student in de laatste twee jaar van zijn opleiding voor een Major
(een verdieping binnen zijn eigen afstudeerrichting of bij een aanverwante opleifing)
en een Minor (een verbreding middels een samenhangend pakket van vakken buiten
de eigen studierichting, vaak met een interfacultair karakter). De invoering van de
bamastructuur per september 2001 zorgt voor enkele aanpassingen. De Minor van 14
SP gaat deel uitmaken van de bacheloropleiding. In verband met de terminologie
wordt het basisdeel van de bacheloropleidng (de hele opleiding minus de Minor)
dan Major genoemd. De Major-oude stijl wordt omgevormd tot een basisopleiding
van één of twee jaar. Het aanbod bestaat in het cursusjaar 2001-2002 uit ca. 70
Majors en ca. 35 Minors. 

Studenten kunnen deel van Minor ook volgen bij een van de internationale partners
van de UT (Munster, Osnabruck, Dortmund, Leuven en instellingen uit het ECIU-net-
werk) en vice versa. Daarom Engels als voertaal in tweede fase van de studie. Door-
stromers uit het HBO kunnen de Minor gebruiken om achterstanden weg te werken.

Net als elders spraakverwarring rond het begrip ‘master’: UT biedt ook internationa-
le masteropleidingen aan in de post-initiële fase (zie 3, markten).

3.1 Flexibilisering van leerwegen (voltijd, deeltijd, duaal)
De faculteit TO heeft met succes een deeltijdvariant van de initiële opleiding ontwik-
keld – andere faculteiten ontwikkelen plannen hiervoor. Dankzij Teletop (zie pt. 4)
kan de deeltijdstudent groot gedeelte van het programma thuis volgen. 
De faculteit Bestuurskunde kent een duaal traject voor het laatste jaar van de oplei-
ding. Met ingang van het academisch jaar 2001/2002 bestaat de mogelijkheid de hele
opleiding in duale vorm te volgen.

3.2 Leven lang leren
De UT neemt deel in de Digitale Universiteit (zie www.consortiumdigitaleuniver-
siteit.nl) als één van de manieren om levenslang leren te ondersteunen. Daarnaast
denkt de UT aan samenweerking met andere universiteiten en HBO via bijvoorbeeld
de Stichting Wetenschappellijk Onderwijs Twennte – SWOT – en de ontwikkeling
van sectoraal gerichte opleidingen voor de ICT- of bouwsector.

3.3 Nieuwe opleidingen
Telematica en Biomedische Technologie (i.s.m. strategische partners als de VU,
BMTI, revalidatieziekenhuis Het Roessingh en het Medisch Spectrum Twente). Met
ingang van 2002 volgen nieuwe opleidingen Psychologie, Bedrijfskunde en
Industrieel ontwerpen. Op dat mometn gaan ook drie nieuwe lerarenopleidingen
van start: Algemene Economie, Bedrijfseconomie en Maaatschappijleer.

3.4 Internationalisering
Initieel: Gezamenlijke programma’s met buitenlandse partnerinstellingen, o.m. resul-
terend in dubbeldiplomering; vergevorderde plannen voor gezamenlijke program-
ma’s Bestuurskunde en Lasertechnologie.
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4. Centrale visie op
ICT&O? 

Post-initieel: inmiddels 12 internationale Masteropleidingen. Worden verder uitge-
bouwd, bij voorkeur met buitenlandse partners (B p.18). Onderdelen van deze oplei-
dingen worden als afzonderlijke ‘short courses’ op de markt gebracht.

Vier internationale allianties: 
• ECIU: Consortium Innovative Universities – advanced courses voor de Europese

industrie en masteropleiding Innovation Mangement and Entrepeneurship;
• NEU: netwerk Euregional Universities – ontwikkeling regio;

Dubbeldiplomeringsprogramma voor bestuurskunde;
• Zuid-Afrikanetwerk: met 5 universiteiten aldaar, gericht op capacity building;
• UNISCENE: Un. Network of Innovative Student-Centred Education.

Daarnaast deelname aan projecten (B, p.17):
• Eurocampus: commercieel initiatief om tot een virtuele universiteit te komen.
• EUNICE, Europees Network of Universities and Companies in Information and

Communication Engineering, een initiatief t.b.v. onderwijsuitwisseling via
Internet.

3.5 Overige
Deelname aan ICT netwerk Academie: landelijk initiatief t.b.v. virtueel onderwijsaan-
bod voor het HO, voortkomend uit taskforce EZ  ‘Werken aan IT’.

Diverse initiatieven op het terrein van kennis- en technologietransfer: o.m. door
publiek/private samenwerking gericht op innovatieve bedrijvigheid in omgeving
(Business & Science Park, BTC Twinning Center Twente), het stimuleren van onder-
nemerschap bij studenten (University Students Enterprises USE) en van afgestudeer-
den die eigen bedrijf starten (TOP-programma).   

Integratie van ICT in het curriculum is in de visie van de UT een instrument om de
persoonlijke begeleiding en vorming van de student te verbeteren, diens keuzevrij-
heid te vergroten en onderwijsprocessen te verrijken. De technologie vormt geen
concurrentie voor de docent: deze krijgt door ICT wel meer de rol van coach en
begeleider. Het intensiveren van de docent-studentinteractie middels ICT is tevens
van belang voor het succesvol ontwikkelen van postdoctoraal en (internationaal)
afstands- en deeltijdonderwijs. (B)

Vanuit de filosofie dat in het onderwijs de student centraal dient te staan, is het
model C@ampus+ ontwikkeld. Dit model voorziet in UT-brede leeromgeving (voor
uitgebreide info zie www.utwente.nl/bcvb/documenten).
Bij dit model draait het om:
• de individuele leer- en studeerprocessen van de student. Een instellingsbrede aanpak

bevordert de helderheid van de structuur, de  mogelijkheden tot uitwisseling, de
kosteneffectiviteit en het benutten van beschikbare kennis en capaciteit;

• de interactie en communicatie van studenten met medestudenten,  docenten en andere
experts. Voor het benutten van deze ICT-toepassingen zit de bottleneck niet meer
in de beschikbare tools, maar in de aangepaste werkwijze (didactiek) die dit vergt; 

ICT en onderwijs



5. Verander-
management? 

6. ICT&O-infra

• de toegang tot informatiebronnen. Deze functie vereist ICT-tools om de informatie
te traceren en naar de werkplek te brengen, vaardigheden bij de student en speci-
fieke deskundigheid om te garanderen dat de informatie betekenisvol blijft;   

• de organisatorische ondersteuning van het onderwijs.

Zie de bijgevoegde tabel (bijlage 1) voor een specificatie van de onderdelen die de
leeromgeving voor de student zou moeten hebben. 

Professionele Leer- en Werkomgeving (PLW): inmiddels  heeft de UT een PLW-pro-
ject in gang gezet. Dit project moet ervoor zorgen dat zowel studenten als mede-
werkers een adequate werkomgeving krijgen, zowel fysiek als digitaal. Voor het
onderwijs en de studenten gaat het daarbij o.a. om een nieuwe inrichting van werk-
plekken, groepsfaciliteiten en bibliotheekvoorzieningen die aansluit op de door
middel van ICT ondersteunde leeromgeving. Een PLW-portaal zal de leeromgeving
en andere diensten voor studenten overzichtelijk aanbieden en waar mogelijk kop-
pelen. Docenten krijgen een op hun taken afgestemde PLW-voorziening. 

Voor de implementatie van de C@mpus+- leeromgeving is in 1999 een traject uitge-
zet voor twee jaar met als belangrijke onderdelen:
• Gebruikersonderzoek: om de specifieke functionele eisen aan een CMS (course

management system) te kunnen opstellen, evenals die van de in de toekomst te
koppelen systemen (tentamen-, studentvolg-, en evaluatiesystemen);

• Marktonderzoek: om beschikbare CMS’en en relevante applicaties te beoordelen;
• Oprichting projectorganisatie (Telematicastudio): voor de eerste opzet van projec-

ten, voorlichting, eerstelijnsondersteuning, incorporatie kennis pilot, ontwikkeling
specifieke applicaties)

• Opbouwen leeromgeving: facultaire implementatie en aanpassing aan techniek.
• Aanpassen UT-webomgeving.
Inmiddels is het door TO Twente zelf ontwikkelde CMS TeLeTOP door de hele instel-
ling geadopteerd. Er zijn echter wel voorwaarden gesteld aan TeLeTOP: o.m. flexibi-
liteit (voor de inpassing van nieuwe applicaties), uitwisselbaarheid van de inhoud
(met het oog op bijvoorbeeld deelname aan een virtuele universiteit), duurzaamheid
(de grootste investering wordt immers gevormd door het herontwerpen van het
onderwijs met ICT) en de mogelijkheid externe partners te verwerven (zowel uit
strategisch oogpunt als uit investeringsoogpunt). Zie C p.10. 

In studiejaar 2000-2001 gebruiken alle UT-opleidingen bij meerdere vakken TeleTOP.

ICT&O-organisatie
In 1999 is het DINKEL-instituut opgericht om de geïntegreerde leer- en informatie-
omgeving aan de UT op te zetten (Development Institute for Knowledge, Education
and Learning). Hierin zijn de UB, de UT-uitgeverij TUP en het Onderwijskundig
Centrum opgegaan. 
De centraal georganiseerde onderwijskundige ondersteuning van docenten wordt
verzorgd door de Telematica Studio binnen het DINKEL-instituut. De Studio is
tevens een onderdeel van een netwerk van ondersteunend onderwijskundig perso-
neel binnen de faculteiten – deze decentrale component is essentieel omdat de
inhoud van het onderwijs decentraal wordt bepaald. 
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7. Kwaliteitsbewaking?

8. Financiering?

Studentenvoorzieningen
Alle studenten hebben toegang tot het campusnetwerk (kabelaansluiting op da cam-
pus, inbelaccounts voor studenten buiten de campus). Studenten kunnen gebruik
maken van een renteloze lening van max. fl. 3.000 voor de aanschaf van een pc of
notebook.

Overige 
Experiment Interactief video college: in opdracht van de faculteit Informatica is een pro-
totype vervaardigd van een vakwebsite, waarin videofragmenten van een hoorcolle-
ge opvraagbaar zijn. Met behulp van een dergelijke website zou de zelfstudie van bij-
voorbeeld studenten die gebruikmaken van de overstap-mogelijkheden in de flexi-
bele propedeuse, of deeltijdstudenten, ondersteund kunnen worden. 
Project Digitaal Portfolio van EL, TCW en TO: beoogde resultaten zijn (1) een techni-
sche infrastructuur voor digitale portfolio’s (2) een structurele inbedding van deze
infrastructuur op het UT-net, gefaciliteerd door het CIV (3) een uitgewerkt concept
voor de invoering van digitale portfolio’s voor ontwerponderwijs (4) een werkwijze
om academische vaardigheden te beoordelen aan de hand van digitale portfolio’s (5)
de opzet van een docententraining over de toepassing van digitale portfolio’s in het
kader van academische vorming.
Wireless Campus: het ‘Wireless Campus’-project beoogt studenten en medewerkers
op de hele UT-campus draadloos toegang te verlenen tot alle informatie en commu-
nicatie die zij nodig hebben bij studeren, werken en wonen op de campus.Hiertoe
worden gebouwen van draadloze lokale netwerken voorzien. Dit is bij enkele gebou-
wen inmiddels geïmplementeerd. Verder is een ruime meerderheid van de studen-
ten en medewerkers inmiddels van WAP-telefoons voorzien waarvoor ook applica-
ties zijn ontwikkeld ( zie http://www.utwente.nl/civ/wap )

In vervolg op een nota over een kwaliteitszorgsysteem zijn intussen
drie opleidingen begonnen met de invoering van een algeheel systeem van kwali-
teitszorg. (B)

De UT ontwikkelt voor de minors een systeem van interne accreditering: minors
hebben immers vaak een interfacultair karakter, moeten dus door meerdere oplei-
dingen worden georganiseerd, en zijn ook nog eens bestemd voor alle studenten.
Complementaire systemen van kwaliteitszorg bestaan er, of zijn in ontwikkeling,
voor het internationale onderwijsaanbod van de UT.

Kwaliteitsbewaking voortgang invoering TeLeTOP vergt regelmatige evaluatie.
Samenvatting evaluatierapport invoering TeLeTOP bij TO (studiejaar 1998-1999) aan-
wezig (D). Rapport moet nog binnenkomen. E. is een evaluatie van vier kleinschalige
pilots TeLeTOP bij vier andere opleidingen. 

Accreditering van de opleidingen volgens ABET of alternatief (ontwikkeld in ECIU-
verband). In 2005 moeten alle opleidingen (voorlopig) geaccrediteerd zijn; de daar-
voor benodigde informatiesystemen moeten uiterlijk in 2002 operationeel zijn.  

Volume beschikbaar voor ICT&O-innovatie (op jaarbasis)   
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9. Uitbouw onderzoek

10. Relatie met 
onderwijs?

11.  Intern: Sterkten/
zwakten

12. Extern: Kansen/
bedreigingen 

Onderzoek vindt voor het overgrote deel plaats in onderzoeksinstituten. Bewezen
exellentie op onderzoeksgebied krijgt extra ondersteuning (de zgn. ‘speerpuntinsti-
tuten). 

Onderzoek beoordeeld naar drie criteria: (1)kwaliteit en competitieve positie; 
(2) relevantie op korte termijn en ondernemerschap; (3) relevantie op lange termijn. 
De UT wil zich profileren als ondernemende universiteit. Sleutelwoorden bij criteri-
um 2 zijn dan ook de spin-off van ondernemingen, de exploitatie van kennis en tech-
nologie, de samenwerking met industrie en maatschappelijke instellingen en de con-
tacten met kennisinstellingen (bijv. samen met TNO het Kenniscentrum voor
Trillingen en Akoestiek). Indicator van relevantie bij (2) is het aantal octrooien en
patenten.

Zie verder www.utwente.nl/onderzoek

De wenselijkheid van de samenhang tussen onderwijs en onderzoek wordt bena-
drukt; de majors en nieuwe opleidingen worden vormgegeven rond de belangrijkste
onderzoeksthema’s van de UT.    

Sterkten: ondernemend karakter, goede infrastructurele voorzieningen mogelijk
door campusorganisatie, studentenwerving door Summer Schools.

Zwakten niet expliciet genoemd.   

De UT realiseert zich dat de markt voor hoger onderwijs in beweging is. De verhou-
ding tussen HBO en WO verschuift. Dit biedt zowel kansen als bedreigingen.
Overigens laten de inschrijfcijfers een stijgende lijn zien, met uitzondering van de
vooraanmeldingscijfers voor het jaar 2001-2002, waar een kleine terugval optreedt.
De komst van nieuwe opleidingen zal naar de overtuiging van de UT echter zeker
voor een stijging van de studentenaantallen zorgen.  

Onderzoek

Besturing

Beschrijving gebaseerd op: 
A: ICT Beleidsplan 1999 – 2003 (versie 22 okt. 1998)
B: Ontwikkelingsplan 1999 – 2003.
C: Ontwikkelingsplan 2001 – 2005. http://www.uu.nl/opslag/universiteit/OPbestuurlijkeversie.pdf
D: Perspectief  2010; de Universiteit Utrecht op weg naar de volgende eeuw (bijgewerkte versie van de missie

zoals verwoord in het Ontwikkelingsplan). URL: http://www.uu.nl/UU_algemeen/solis-ontwplan/
E: Strategisch Plan Informatie en Communicatie Technologie (maart 2000)
F: Jaarverslag 1999

Aanvullingen van de instelling op basis van het ICT-beleidsplan 1999 – 2003 

Universiteit Utrecht (UU)
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1. Centrale visie op
onderwijs en innova-
tie?

2. Ba/Ma? 

De UU wil in haar benadering van onderwijs en studenten steevast uitgaan van de
student als ‘(young) professional’ die zelf keuzes maakt uit vele verschillende studie-
loopbanen. 

De hoofddoelstellingen m.b.t. onderwijs zijn (C, p.8):
• Sterke verbetering van de kwaliteit van opleidingen.
• Een steviger positie in het postinitiële onderwijs.
• Een meer gedifferentieerd aanbod van studiepaden voor een heterogene groep

studenten met een breed spectrum aan toekomstperspectieven.
• Betere aansluiting van curriculumopbouw, didactisch concept en onderwijsorgani-

satie aan de wensen van de student als ‘jong academicus’.
• Studenten meer uitdagen en aanzetten tot academische vorming in een interna-

tionale context.

Ad 1 : Contacten met hete VWO en vernieuwing van het gehele voorlichtingstraject,
gericht op de ‘juiste student op de juiste plaats’ zijn al verankerd. Rendementen en
doorstroomdoelstellingen lijken te veranderen vanwege de inspanningen in het
kader van de bèta-waaier.

Ad 2 : Een steviger positie in het postinitiële onderwijs wordt minder ‘bovenfacultair’
aangepakt en meer aansluitend bij clusters van faculteiten. Er moet meer aandachht
komen voor het vergroten van competenties van docenten en het locaal ondersteu-
nen van initiatieven.

Ad 3 : De ß-waaier draagt bij aan het differentiëren van het onderwijsaanbod.
Vastlegging van die differentiatie in nieuwe curricula brengt de doelstelling van meer
vraaggestuurd onderwijs in de knel. 

Ad 4 : verschuiving van overwegend frontaal lesgeven naar activerend onderwijs (acti-
ve learning) heeft hoge prioriteit. Er is inmiddels goede voortgang geboekt (C 8).

Ad 5 : de UU besteedt meer aandacht aan academische vaardigheden in brede zin
zoals onderzoeksvaardigheden, argumentatie, presentatie, etc. Bij het IVLOS loopt
een meerjarig project dat ten doel heeft het concept ‘academische vorming’ precie-
zer te definiëren en de wegen aan te geven waarlangs deze vormingsdoelstelling
bereikt kan worden. IVLOS moet de maatstaven aanreiken om de doelstelling ook
enigszins meetbaar te maken.  

De UU voert het Bachelors/Masters systeem in, te beginnen in september 2002.
Voor de hele universiteit wordt een semestersysteem ingevoerd waardoor de uitwis-
seling van cursussen en het optimaal gebruik van het totale cursusaanbod bevorderd
worden.

Voor de bachelorsfase is de doelstelling een ruim en vraaggestuurd onderwijsaanbod.
Hiermee wordt bedoeld dat binnen een bacheloropleiding studenten een variatie
aan studiemogelijkheden wordt geboden zodanig dat, binnen de grenzen van een

Onderwijs (algemeen) 



3. Nieuwe markten?

zinvol cluster van disciplines, voor alle studenten diepgang en eindniveau gewaar-
borgd zijn. Het accent in de bachelorsfase ligt op academische vorming, kleinschalig
activerend onderwijs als didactisch concept en een afgerond, waardevol (ook inter-
nationaal gezien) diploma. Deze doelstellingen worden in overleg en afstemming
geconcretiseerd op de drie niveaus van aggregatie: (cluster van) opleiding(en),
cluster van faculteiten en universiteit.

De masterprogramma’s zijn niet meer één op één gekoppeld aan vaste undergradua-
te curricula. Dit impliceert een grotere toegankelijkheid dan in de huidige structuur
mogelijk is. Naast de inhoud van het bachelordiploma kunnen ook motivatie en
gebleken talent meetellen bij het aanbieden van plaatsen in een masterprogramma.
Er is dus sprake van een ‘intakeprocedure’ en een vast aantal beschikbare van plaat-
sen per programma. Er wordt een sterker, dan tot nu toe gebruikelijk, onderscheid
gemaakt tussen onderzoekmasters (aansluitend bij onderzoekscholen) en professio-
nal masters. De professional masterprogramma’s moeten ook de basis vormen voor
de ontwikkeling van leergangen voor de postinitiële markt.

3.1 Flexibilisering van leerwegen (voltijd, deeltijd, duaal)
Hierover geen info

3.2 Leven lang leren
De positie in het postinitiële onderwijs is nog niet erg stevig. De strategie tot nu toe
om - met hulp van De Utrechtse School - faculteiten te steunen bij de ontwikkeling
van onderwijs voor de markt heeft wel geresulteerd in een aantal hoogwaardige
opleidingstrajecten, maar deze initiatieven zijn teveel geïsoleerde successen. De aan-
pak wordt aangepast: minder ‘bovenfacultair’ en meer aansluitend bij clusters en
faculteiten, meer aandacht voor het vergroten van competenties van docenten en
het lokaal ondersteunen van initiatieven. Inmiddels gesprekken over integratie
Utrechtse School en Centrum voor beleid en Management.

3.3 Nieuwe opleidingen
Start Natuurwetenschap & Innovatiemanagement en Milieuwetenschappen in 1999,
Domeingerichte Economie en Bestuurs- en Organisatiewetenschap in 2000,
Informatiekunde in 2001, Communicatie & Informatiewetenschap idem.  

Verder: strategische samenwerking met Universiteit Wageningen, vestiging van het
Institute for Social Sciences en het Nederlands Instituut voor Toegepaste Geologie
(NITG) in Utrecht en samenwerking met de Hogeschool voor de Kunsten Utrecht
(nu in een praktische ontwikkelfase). 

3.4 Internationalisering
Utrecht University College is een succesvolle internationale bachelors-opleiding met
een residentieel karakter.

Verder moet op internationaal niveau de marktpositie (in het onderwijs) nog hele-
maal bepaald worden. Dit wordt actueel door de invoering van Bachelors/Masters.
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4. Centrale visie op
ICT&O? 

5. Verander-
management? 

3.5 Overig
Vernieuwing bèta-opleidingen met gezamenlijk rooster voor de hele bèta-cluster en
een 5-jarige opleidingsduur (plan Bèta-waaier). Uitwerking biomedische waaier en
Alfa-Gammawaaier in gang gezet.

De inhoudelijke doelstellingen van de inzet van ICT in het onderwijs zijn:
• Differentiatie/individualisering van het onderwijs
• Aansluiting bij ontwikkelingen in de (informatie)maatschappij: het gemoderni-

seerd VWO en de maatschappelijke vraag naar afgestudeerden
• Vergroten van bereikbaarheid van de universitaire voorzieningen (onafhankelijker

van tijd en plaats)
• Uitdagende studieomgeving

De UU heeft als ambitie dat studenten bij afstuderen beschikken over een digitaal
portfolio waaruit werkgevers kunnen opmaken wat het kennis- en vaardigheidsni-
veau is van de sollicitant. Operationalisering van dit doel: in 2002 beschikt 25% van
de afgestudeerden over zo’n portfolio, in 2003 meer dan 50%.  

Het algemeen management was/voelde zich tot eind jaren negentig te weinig
betrokken bij ICT issues. Door verkoop van het universitaire rekencentrum ACCU
per 1 april 1999 (aan Cap Gemini) kwamen middelen vrij om kwaliteitsverbetering
onderwijs op het gebied van ICT te financieren. Afdeling ICT management ingericht
binnen Universitair Strategisch programma. (B, p. 3, F. 23).  

Besturingsmodel voor ICT&O gaat uit van decentralisatie van beheersbeslissingen
naar de faculteiten en geïntegreerd management. Daarom verantwoordelijkheden
universitair en facultair goed afgebakend (D, p.2). Het Strategisch ICT Plan (E) geeft
operationele doelstellingen aan voor resp. faculteiten en  centraal bestuur : 

Verantwoordelijkheden Faculteiten:
• Bepaling ICT-niveau van studenten per opleiding;
• Voldoende leerplekken beschikbaar voor studenten, van goede kwaliteit;
• Training en bijscholing van docenten;
• Inschakeling van studenten bij ICT-inzet in onderwijs;
• Aanschaf en ter beschikking stellen van specifieke onderwijsmaterialen, zo moge-

lijk via het web;
• Studievoorlichting, onder meer via het web (vernieuwde SOLIS). 

Verantwoordelijkheden Centraal : 
• Studenten hebben tegen lage kosten toegang tot universitaire web en de onder-

wijsvoorzieningen;
• Universitaire licenties voor algemeen gebruik door studenten in het onderwijs

komen tegen lage kosten beschikbaar;
• Facilitering van expertise-opbouw bij faculteiten via universitair expertisecentrum;
• Studievoortgangssyteem OSIRIS ondersteunt interactief administratie en infor-

matie via het web. 

ICT en onderwijs



6. ICT&O-infra-
structuur 

Er is een Universitair Strategisch Programma (USP) dat veranderingtrajecten initieert
en coördineert, waarbij het zwaartepunt van de uitvoering is verankerd in de facul-
teiten.
Onderwijsinnovatie is een aandachtsgebied van zowel USP/OW (inhoudelijk) als de
afdeling ICT (facilteiten).ICT coördineert 6 programma’s op het gebied van ICT
(waarvan ICT&O er één is), waarmee de integrale universitaire ontwikkelingen op dit
gebied in één hand zijn.

Er is regulier overleg tussen het IVLOS en de ICT-coördinatoren, functionarissen
binnen de opleidingen die de invoering van ICT in het onderwijs als bijzonder aan-
dachtsgebied hebben.   

6.1 Organisatie
Facilitering van expertise-opbouw bij faculteiten geschiedt via een universitair experti-
secentrum gedurende een vijftal planjaren (2000-2004), te financieren uit IOO-
middelen. Binnen dit expertisecentrum is de leerstoel ‘didactiek in digitale context’
gevestigd, gericht op de gestructureerde ontwikkeling van nieuwe didactische werk-
vormen voor het Hoger Onderwijs – met tevens een adviesfunctie voor toepassing
van ICT bij onderwijsinnovatie binnen de eigen opleidingen.  

Eén van de uitgangspunten van het ICT-plan: voorzien in vernieuwing door conse-
quente inschakeling van nieuwe generaties studenten bij strategische projecten. (E,
p.12) Faculteiten wordt expliciet aanbevolen om gebruik te maken van studenten om
docenten te ondersteunen bij de inzet van ICT-middelen in het onderwijs. Nieuwe
generaties studenten blijken vaak over een grotere ICT-vaardigheid te beschikken
dan eerdere generaties. (B p. 6).

Het Gigaport project kan worden versneld waardoor de UU als eerste algemene uni-
versiteit (na de technische) zou kunnen beschikken over gigabitsnelheden. Vergt ook
aanpassing interne netwerk etc. (B, p.10). 

Op het gebied van supercomputing (SARA) en virtuele omgevingen (CAVE) zijn
naast het nationele centrum concentratiepunten ontstaan aan de UvA en de RuG.
Utrecht is de grootste afnemer van rekentijd bij SARA.  Er wordt een speciale advies-
groep gevormd om de HPCN-ambitie van de UU waar te maken.
6.2 Studentenvoorzieningen
Binnen de opleidingen moeten voldoende leerplekken van goede kwaliteit aanwezig
zijn. Vanaf 2001 krijgen faculteiten subsidie voor goed uitgeruste computerleerzalen
met ruime openstelling (op basis van kwaliteitsnormen). (E, p.12). 

Alle studenten kunnen vanaf thuiswerkplek tegen lokale telefoonkosten kosteloos
toegang tot internet krijgen (Studenten On Line Project). In de grote studentencom-
plexen worden komend jaar snelle (100 Mb/s) verbindingen gerealiseerd met het
universitair netwerk en met SURFnet. 4500 studentenkamers worden aangesloten.

Faculteiten mogen laptops voorschrijven, mits er voldoende ICT-onderwijsmateriaal
is om de inzet daarvan renderend te maken én de invoering van laptops niet louter
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7. Kwaliteitsbewaking?

8. Financiering? 

een besparingsmaatregel is voor de faculteit. In samenhang hiermee vinden in 2000
de eerste experimenten met wireless lan in facultaire gebouwen plaats. De evaluatie
daarvan in 2002 kan de basis vormen voor verdere planvorming.

Studenten kunnen studievoortgang bewaken via OSIRIS, ontwikkeld in een samen-
werkingsverband van alle faculteiten. Volledig operationeel in 2001. Studenten
beschikken over een eigen mailbox; in 2001 staat webmail ter beschikking van alle
studenten. 

6.3 Overig
Wetenschappelijke informatievoorziening op niveau door extra investeringen in
innovatieprojecten in de afgelopen jaren. Verbreding van de UB-diensten t.b.v.
onderwijs en onderzoek zeer goed mogelijk. In 2003 moet min. 75% van de tijd-
schrifttitels elektronisch beschikbaar zijn; verbetering ontsluiting met Docutrans,
digitale opslag eigen wetenschappelijke publicaties en vorming digitaal archief
(gericht op duurzame ontsluiting), met nadruk ook voor het onderwijs bedoeld. (D.
p.12).

Reeds geruime tijd is bij de UU een kenniscentrum gevestigd op het gebied van
WebCT. Vijf faculteiten gebruiken deze leeromgeving. Blackboard is sterk in
opkomst, o.a. bij Sociale Wetenschappen. Inmiddels zijn reeds honderden cursussen
ondergebracht in elektronische leeromgevingen. Verder wordt op ruime schaal
gebruik gemaakt van ICT in het onderwijs m.b.v. vakspecifieke software.

Licentiebeleid is opnieuw geformuleerd: nu drie categorieën licenties t.b.v meer
flexibiliteit en betere benutting voordelen. (E p. 7) De studenten krijgen gratis stan-
daard software en tegen lage prijzen overige software.

De UU heeft omvangrijke subsidies verworven in het kader van SURF Educatie<F>
voor een project samen met de Hogeschool van Utrecht (Taakgericht Teamleren) en
met de KUN (Concourse).  

2000-2201: ICT-vaardigheden worden geïntegreerd in de vereisten voor het behalen
van de basiskwalificatie om onderwijs te mogen geven. Bij de periodieke individuele
taakstelling worden ICT-vaardigheden en de vereiste bijscholing van docenten expli-
ciet aan de orde gesteld. 

De opleidingscommissies besteden expliciet aandacht aan ICT in het Onderwijs,
materialen en ICT-vaardigheden van de studenten.

Er is een werkwijze ontwikkeld om de resultaten van de externe kwaliteitszorg
onderwijs (visitatiecommissies) direct in te bedden in de interne kwaliteitszorg van
de UU. 

Financiering van ICT&OW vindt plaats uit verschillende bronnen:
• Reguliere onderwijsbudgetten van de faculteiten voor onderwijsvernieuwing.
• Universitaire bijdragen aan inhoudelijke kennis (IVLOS)
• Middelen voor voorzieningen t.b.v. het onderwijs en studenten (OSIRIS, STOL,

198

onderw ijs voor een k en nissa menlev ing



199

leren in een kennissamenleving / Bijlage 7

9. Uitbouw onderzoek

10. Relatie met 
onderwijs?

11. Intern: Sterkten/
zwakten

12. Extern: Kansen/
bedreigingen

Studentenmail)
• Extra stimulering op universitair niveau (expertisecentrum, campuslicenties) en

voor facultaire projecten ICT&O. Voo ICT&O zijn in 2000 0,5 Mfl, in 2001 1,7 Mfl
en van 2002-2004 2 Mfl per jaar beschikbaar. (E, p.13).   

Ambitieniveau: de UU kan zich meten met geavanceerde onderzoeksinstituten in de
VS (internet 2 universiteiten).

Voor onderzoek specifiek op het gebied van ICT&O wordt naast het al genoemde
expertisecentrum bij communicatiekunde (Letteren) en Informatiekunde
(Informatica) onderzoek gedaan naar de structurering/presentatie van informatie.   

In de doctoraalfase komen studenten in toenemende mate in contact met onder-
zoek en de discipline-specifieke ICT-middelen die daarbij worden ingezet.     

Het Strategisch Plan ICT is door alle relevante gremia besproken en geaccordeerd.
Dit geeft een goede basis voor de uitvoering van de voornemens. De aanpak van de
uitvoering wordt gekenmerkt door ‘vraaggestuurd/ klantgericht’ en ‘vanuit de
inhoud en niet vanuit de techniek’.

De UU beschouwt ICT als een integraal deel van modern onderwijs en voert vernieu-
wingen op dit gebied door op didactische gronden, niet als gevolg van een ‘techno-
logy push’. Onderwijsontwikkeling in een grote en diverse universiteit als de UU
gebeurt van ‘onderaf’.

(Niet uniek voor UU): de wijziging in didactisch concept van overwegend frontaal
lesgeven naar activerend onderwijs (active learning) verloopt weliswaar vlot, maar de
ontwikkeling dreigt tegen grenzen van faculteiten aan te lopen (ICT en met name de
beschik-baarheid van juiste onderwijsruimten).

Bedreiging: arbeidsmarktontwikkelingen en toenemende competitie op de markt
van onderwijs en onderzoek: 
• Het is moeilijk om vacatures in te vullen, de concurrentie om talent is groot.

Universiteiten hebben niet meer de vanzelfsprekende sterke positie op de
arbeidsmarkt. 

• Er ontstaat een andere verhouding tussen vraag en aanbod van afgestudeerden:
studenten zijn aantrekkelijke nieuwe werknemers, vaak zelfs zonder einddiploma.
De overspannen arbeidsmarkt trekt studenten al weg voordat een diploma is
behaald.Het behalen van een diploma wordt dan ook uitgesteld en steeds vaker
afgesteld.Ook is er een duidelijke verschuiving in de uitstroom naar de zgn. zake-
lijke dienstverlening ten koste van de industrie en de research. 

• Tegelijkertijd is een deel van de afgestudeerden van de UU te lang op een te laag
niveau werkzaam. Daarom moet er meer aandacht komen voor professionele
vaardigheden. (C, p6)

Onderzoek

Besturing
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1. Centrale visie op
onderwijs en innovatie?

2. Ba/Ma?

3. Nieuwe markten?

De UU schenkt steeds meer aandacht aan de toerusting van de studenten voor de
arbeidsmarkt, bijv. bij Scheikunde, Bestuurs- en Organisatiekunde.  

De UvA kent geen centraal vastgesteld onderwijskundig paradigma of model. Wel is
het beleid sinds 1999 gericht op meer samenhang en interactie tussen en binnen de
wetenschapsgebieden, ook met betrekking tot het onderwijs. Hiertoe is o.m. het
Instituut voor Interdisciplinaire Opleidingen opgericht.
Het onderwijskundig model waarlangs de opleidingen gestalte krijgen, wordt op het
niveau van de individuele opleiding geëxpliciteerd. Er is wel een gemeenschappelijk
actieplan van onderwijsdirecteuren (betreffende de systematische evaluatie van de
onderwijskwaliteit, het onderwijsbudget, het ICT-gebruik, de verbetering van de
functies van de propedeuse en de innovatie van het onderwijs). 

College van Bestuur heeft  met instemming van de decanen op 25 januari 2001 zijn
standpunt bepaald. De Ba/Ma structuur wordt aan de UvA ingevoerd per 1 septem-
ber 2003. Faculteiten kunnen de structuur ook per 1 september 2002 invoeren.

3.1 Flexibilisering van leerwegen (voltijd, deeltijd, duaal)
De meeste opleidingen kennen ook een deeltijdvariant. Duale trajecten worden ver-
zorgd vanuit het Instituut voor Interdisciplinaire Opleidingen ( I2O). Deze trajecten
verschillen onderling in omvang en duur. Volledig duale opleidingen bij Fiscale eco-
nomie en Wiskunde & Statistiek. Verder duale minoren met een studielast van meer
of minder 42 punten.  

3.2 Leven lang leren
Geen afzonderlijke info over, dwz. geen specifieke doelgroepen als alumni of op
opleidingen gerichte samenwerking met ondernemingen.

3.3 Nieuwe opleidingen
In 1999 zijn de bèta-opleidingen aan de UvA opgegaan in één brede bèta-faculteit.
Dit maakt een intensievere samenwerking mogelijk, waarvan een vernieuwende
impuls voor onderwijs en onderzoek kan uitgaan. 

Beschrijving gebaseerd op:
A: Instellingsplan 1999-2002; laatste wijzingen 15 februari 1999

(www.uva.nl/over.de.uva/instellingsplan/inhoud.html
B: Strategienota Informatiseringscentrum 1998-2002 (16 februari 1998)
C: ICT in het Onderwijs en Bestuursconvenanten 2001-2004 
D: Doelstellingen/tools ICTO http://websites.ic.uva.nl/icto/tekst/algemeenIWI/inleidin3.htm
E: Jaarverslag 1999 

Beschrijving gecontroleerd en aangevuld door instelling. 

Onderwijs (algemeen) 

Universiteit van Amsterdam (UvA)
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4. Centrale visie op
ICT&O?

Verder uitbreiding van het aanbod ´brede´ propedeuses (start brede gamma-facul-
teit in 2000 in Almere) en van de major/minormogelijkheden. Een ‘minor’ is bij de
UvA een samenhangend programma van 42 studiepunten, die een tweede kwalifica-
tie oplevert op een bepaald wetenschapsgebied. Om dit éénjarige programma in te
kunnen bouwen in de opleiding wordt het programma van de oorspronkelijke oplei-
ding met 42 studiepunten teruggebracht. Deze afgeslankte versie van het doctoraal-
programma wordt aangeduid met de term ‘major’.

3.4 Internationalisering
UvA wil consortium opbouwen vanuit een kern van Europese universiteiten. Dit con-
sortium moet bijdragen aan een intensieve internationale samenwerking op het
gebied van onderwijs, onderzoek en management. 

Met de New York University bestaat al een samenwerkingsverband. De UvA werkt
een plan uit voor een Dutch House op Manhattan (verbonden met de NYU), waarbij
ook andere Nederlandse universiteiten (Groningen, Leiden en Utrecht) en
Amerikaanse (Columbia University en New School for Social Research) kunnen aan-
haken. In de toekomst zullen UvA-studenten bij de verschillende leden van dit  con-
sortium onderdelen van hun studie kunnen volgen. 

Er zijn diverse speerpuntprojecten voor onderwijsinnovatie (ondersteund met cen-
trale middelen) om nieuwe, internationale doelgroepen te bereiken, onder andere: 
• The Network University (Maatschappij- en Gedragswetenschappen);
• Het mastersprogramma ‘Systemic and Evolutionary Biology’ (NWI).

3.5 Overig
De noodzakelijke verscheidenheid in het onderwijsaanbod past niet meer bij de hui-
dige zwart/witscheiding tussen wetenschappelijk en beroepsgericht hoger onderwijs
(A). Daarom instituut UHA, gericht op samenwerking met Hogeschool van
Amsterdam. Op onderzoeksgebied zal de komende jaren nauwer samengewerkt
worden met de VU.     

Met de inzet van ICT kan de kwaliteit van het onderwijs aanzienlijk worden verbeterd,
maar inzet van ICT kan ook risico’s opleveren en ten koste gaan van de onderwijskwa-
liteit. Om dat te vermijden is het zaak vooraf goed te overwegen hoe ICT in het
onderwijs kan worden ingezet en te bepalen welke keuzes daarbij worden gemaakt.

De ICT&O-keuzes moeten een logische plek krijgen binnen het onderwijskundig
model van de afzonderlijke opleidingen – het past niet in de besturingsfilosofie van
de UvA om centraal de koers uit te zetten voor ICT in het onderwijs op het niveau
van de cursusdelen en het curriculum van de opleidingen. De eerste verantwoor-
delijkheid voor de inrichting van het onderwijs ligt bij de opleidingsdirecteuren.

De decanen van de faculteiten en de directeuren van de onderwijsinstituten worden
vanuit centraal niveau ondersteund bij de planvorming en realisatie, zie ook hieron-
der. Daarvoor is tevens een centraal matchingsbudget voor innovatieve projecten
beschikbaar.

ICT en onderwijs



5. Verander-
management? 

6. ICT&O-infra-
structuur

Naast bovengenoemde beleidsvisie, gericht op het huidige opleidingsaanbod, is de
UvA een van de initiatiefnemers bij de vorming van het Consortium Digitale
Universiteit, gericht op onderwijsvernieuwing op langere termijn en voor nieuwe
doelgroepen. Het businessplan voor de Digitale Universiteit is eind februari 2001 aan
de minister van OCenW aangeboden.

Het bestuursconvenant met faculteiten omvat voor elk onderwijsinstituut een para-
graaf met ICTO-voornemens en de wijze waarop daar planmatig invulling aan gege-
ven wordt. Bij de planvorming wordt gerichte hulp geboden vanuit de centrale dien-
sten (ICTO-expertisegroep, ECA, UB, CNA, AVC). C, 21 jan.2000

Ook is er een checklist beschikbaar voor de planvorming door het onderwijsinsti-
tuut. De hoofdonderwerpen van deze checklist zijn :
• Strategische keuzes voor de toekomst: welke product/marktcombinaties, welke

veranderingsaanpak (substitutie , innovatie, transformatie);
• Analyse uitgangssituatie (m.b.v. SWOT);
• De weg naar de gewenste situatie : operationele keuzes voor de inzet van ICT
• Het onderwijskundig model;
• De toepassing van ICT op het vakgebied (wijzigingen ICT-gebruik op arbeidsmarkt

kunnen ingrijpende gevolgen hebben voor opleidingen);
• Alledaagse ICT : hiervoor wordt door het CvB een aantal minimumeisen geformu-

leerd;
• Het veranderingsproces en de knelpunten (echte aanpassing onderwijskundig

model, volgers leren niet van pioniers, tijdgebrek docenten). 

6.1 Organisatie
Het overleg over de convenantsafspraken met faculteiten geeft richting aan de acti-
viteiten die op centraal niveau ondernomen worden. Relevante thema’s o.a.:
• Capaciteitsverhoging universitaire netwerkstructuur;
• Betere afstemming onderwijsondersteunende en administratieve systemen op

individuele studiepaden;
• Altijd en overal toegang tot UvA-net;
• Centrale expertise ICT in onderwijs, o.a. binnen het Informatiseringscentrum
• Scholingsfaciliteiten voor docenten;
• Toekomstige behoefte en inrichting studiecentra;
• Mogelijkheden geavanceerd ICT-gebruik in collegezalen; 
• Het UvA-web als centraal instrument voor interactie tussen student en UvA. 

ICTO, de expertisegroep voor ICT in het onderwijs, biedt ondersteuning bij de
implementatie van de facultaire plannen: de begeleiding van ICTO-projecten, onder-
wijstechnologische ondersteuning en advies, centrale ondersteuning en hosting van
digitale leeromgevingen, organisatie van studiemiddagen met voorbeelden van
‘good practice’ en laboratoriumfaciliteiten voor het testen van/voorlichting over
geavanceerde toepassingen.

6.2 Studentenvoorzieningen
Het IC exploiteert drie centrale Studiecentra met in totaal ca. 400 PC-werkplekken.
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1. Centrale visie op
onderwijs en innovatie? 

Daarnaast beschikken de faculteiten en de Universiteitsbibliotheek over PC-faciliteiten.

Vanaf 1 mei 1999 heeft iedere student gratis toegang tot internet (inbelvoorziening)
De UvA is tegelijkertijd overgestapt op het landelijk dekkend netwerk van SURF. Via
Studieweb hebben studenten toegang tot het studentenadministratiesysteem.
Verder krijgt iedere student een eigen mailaccount en een gratis inbelabonnement
van de UvA. 

6.3 Overig
Blackboard wordt nu (begin 2001) in meer dan honderd cursussen gebruikt als digita-
le leeromgeving. 

Met de Student tevredenheidsMonitor heeft de UvA een eigen meetlat ontwikkeld.
De uitkomsten van de jaarlijks herhaalde enquêtes geven richting aan het studenten-
beleid van de UvA. Uit de eerste monitors blijkt dat verbetering van de studiebege-
leiding voor studenten de hoogste prioriteit heeft.   

Gemengde financiering vanuit de lump-sum van faculteiten (reguliere ICT-diensten),
de begrotingen van facilitaire diensten (idem) en een projectenbegroting voor
beleidsspeerpunten van het College van Bestuur.   

Geen centrale regie.   

Idem.  

Onderwijskwaliteit wordt impliciet als zwakte genoemd in jvsl. 1999: “De onderwijs-
kwaliteit moet op vergelijkbaar niveau gebracht worden als waar de UvA bij weten-
schappelijk onderzoek aan gewend is.”  

Geen info over aangetroffen.  

Het onderwijsbeleid van de VU draagt de titel ‘Noblesse Oblige’. Activerend onder-
wijs, veel aandacht voor begeleiding en studeerbaarheid zijn kernbegrippen. 

Onderzoek

Besturen

Beschrijving gebaseerd op: 
A: Informatie- en communicatietechnologie in het onderwijs aan de VU, beleidsnotitie 1999-2004 (juli 1999)
B: Brochure ‘Wijzer met ICT; Inzet van informatie- en communicatietechnologie in het onderwijs aan de VU,

ICTO ICT Onderwijscentrum VU, mei 2000 
C: Informatie op site http://www.icto.vu.nl

Beschrijving gecontroleerd en aangevuld door instelling

Onderwijs (algemeen) 

Vrije Universiteit Amsterdam (VU)
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2. Ba/Ma?

3. Nieuwe markten?

De VU ziet als belangrijkste tendens dat wetenschappelijk onderwijs van zo groot
belang is geworden dat de wetenschap niet meer een exclusieve zaak van weten-
schappers is; onze samenleving verwacht in toenemende mate dat de wetenschap
zich direct of indirect zal inzetten voor de veelzijdige vraagstukken waar de maat-
schappij voor staat.
Deeltendenzen zijn onder meer: de toenemende behoefte aan hoger opgeleiden, de
differentiatie in de vraag naar wetenschappelijk onderwijs, het belang van informatie-
en communicatietechnologie (ICT), de globalisering en internationalisering, de vraag
naar brede en gedegen academische vorming, de verhoogde interesse in de interactie
onderwijs – arbeidsmarkt, de vraag van aankomende studenten naar bruikbare kennis
en vaardigheden, en aandacht voor vormen van ‘levenlang leren’. Kortom, naast
‘wetenschappelijk onderwijs voor velen’ gaan we toe naar ‘velerlei wetenschappelijk
onderwijs’.

Beleid is in ontwikkeling, er zijn kaders aangegeven die nu binnen faculteiten worden
ingevuld. Invoering is voorzien voor het studiejaar 2002/2003.  

3.1 Flexibilisering van leerwegen (voltijd, deeltijd, duaal)
Veel opleidingen kennen deeltijdvarianten (zie lijst in jaarverslag).

De VU kent inmiddels twee opleidingen die experimenteren met duale tra-
jecten: de opleiding Bedrijfswiskunde en Informatica (sinds studiejaar
1998/1999) en de opleiding Bedrijfsinformatica (gestart met ingang van stu-
diejaar 1999/2000) van de Faculteit der Exacte Wetenschappen. Afhankelijk
van het resultaat van beide experimenten, die vijf respectievelijk drie jaar
duren, wordt bekeken of deze opleidingen definitief duaal zullen worden
ingericht. In het verlengde daarvan zullen binnen de VU mogelijk ook ande-
re opleidingen duale trajecten gaan aanbieden. 

Het College van Bestuur zal de landelijke ontwikkelingen rond (experimenten met)
duale trajecten nauwgezet blijven volgen en zal de faculteiten daarover blijven infor-
meren. Tegelijkertijd zal het college de faculteiten (blijven) aansporen om over de
wenselijkheid van duale inrichting van het facultaire onderwijs te discussiëren en daar-
bij de bovengenoemde voor- en nadelen zorgvuldig tegen elkaar af te wegen.

3.2 Leven lang leren
Zie bij 3.5. Tegen de achtergrond van de bevindingen van de SER en met het oog op
versterking van de eigen marktpositie zal de VU op korte termijn nagaan in hoeverre
haar aanbod op het terrein van in-service onderwijs (op maat gesneden na- en bij-
scholingscursussen voor werknemers, maar ook specialisaties voor beroepen als rech-
ter en advocaat) kan worden vergroot, waarbij uiteraard nadrukkelijk rekening wordt
gehouden met overwegingen van kwalitatieve aard. De VU kan een sterke aanbieder
zijn op deze markt gelet op haar bestaande, actuele en kwalitatief hoogwaardige aan-
bod. Bovendien worden VU-docenten nu al regelmatig ingezet bij het verzorgen van
in-companytrainingen van bedrijven en overheidsinstanties.

3.3 Nieuwe opleidingen
In de toekomst nieuwe opleidingen die voortvloeien uit de strategische alliantie met
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Universiteit Twente op het gebied van ontwikkelingssamenwerking en (bio-)me-
dische, natuur- en maatschappijwetenschappen. Met name ook nieuwe opleidingen
op het grensvlak tussen disciplines, dus niet alleen voortvloeiend uit de strategische
alliantie met de UT. Dit houdt verband met de zogenaamde VU-ster: de inhoudelijke
terreinen waarop de VU sterk wil zijn. De VU-ster is op dit moment onderwerp van
discussie binnen de instellingen. 

Daarnaast ook bijvoorbeeld geo-archeologie (interdisciplinaire opleiding tussen
archeologie en aardwetenschappen).

3.4 Internationalisering
Universiteitsbrede samenwerking met de Université de Rennes en de Universiteit
van Bergen. Samen met Universiteit Twente initiatieven in het kader van het Dutch
Expertise Consortium for International Development of Education (DECIDE). 
Per faculteit/opleiding zijn er verschillende hechte samenwerkingsverbanden met
een of meer instellingen in het buitenland.

3.5 Overig
De VU verwacht veel van de ontwikkeling van de Zuid-as; wil de samenwerking met
aan de Zuid-as gevestigde bedrijven intensiveren, wat een sterkere profilering bete-
kent op de gebieden levenswetenschappen en biomedische, economische en juridi-
sche wetenschappen. Hierbij wordt  o.m. gedacht aan postdoctoraal onderwijs en
Leven Lang Leren.      

ICT wordt gezien als een hulpmiddel om het onderwijs te verrijken (meer studentge-
richt, meer activerend) en aantrekkelijker te maken voor nieuwe doelgroepen. Ook
verhoogt ICT de transparantie van het onderwijs voor zowel studenten als collega-
docenten. Dit bevordert o.m. het inzicht in het leerproces van studenten en een
betere benutting van expertise bij docenten. Bij de inzet van ICT blijft de docent ech-
ter de onderwijskundig expert en de spil in het onderwijs-leerproces. De VU zal
nooit een virtuele universiteit worden.

ICT moet geïntegreerd zijn in het onderwijscurriculum van alle opleidingen. In de
onderwijsprogramma’s staat op welke manier en in welke omvang.   

In september 2000 moet elke faculteit beschikken over een werkplan ICT&O. Dit is
een voorwaarde om gebruik te kunnen maken van centraal beschikbare menskracht
en middelen. 
Elke faculteit heeft een contactpersoon voor ICT in het onderwijs. 
Faculteiten gebruiken ICT om verschillende doelgroepen goed te kunnen bedienen
en benutten de mogelijkheid hun onderwijs deels op afstand aan te bieden. 
In cursus- en curriculumevaluaties is de beoordeling en het gebruik van ICT stan-
daard opgenomen.  

6.1 Organisatie
Het ICT Onderwijscentrum ondersteunt en coördineert de toepassing van ICT in het

ICT en onderwijs
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onderwijs. Het Centrum is een samenwerkingsverband tussen het Onderwijs
Adviesbureau, de dienst Informatiesystemen en Informatietechnologie (IST) en het
Audiovisueel Centrum. 
Vanaf 1999 werkt het centrum met ICT Onderwijsteams. Deze worden in faculteiten
ingezet voor de ontwikkeling van ICT-toepassingen. Voordeel: faculteiten hoeven
niet zelf op zoek naar projectmedewerkers, er is een betere opbouw van expertise
en de toepassingen kunnen ook weer elders ingezet worden. 
Inmiddels is een keuze gemaakt voor Blackboard als centraal ondersteunde digitale
leeromgeving. Gebruik van Blackboard is niet dwingend voorgeschreven, dus er zijn
enkele faculteiten die een andere dlo gebruiken.
Op het terrein van ICT&O werkt de VU samen met andere instellingen via SURF
Educatie De samenwerking is geconcentreerd rond de Universiteit Twente en het
Netwerk Aansluiting VWO-VU. 
De VU maakt deel uit van het Consortium Digitale Universiteit.

6.2 Studentenvoorzieningen
De ratio student:pc vertoont sterke verschillen per faculteit: bij FEW 1:2 à 3, bij
Rechten 1:67! De student:pc ratio is sterk aan verandering onderhevig. Op dit
moment (maart 2001) wordt een inventarisatie gedaan naar de huidige stand van
zaken. Deze meting geeft aan dat faculteiten die volgens de vorige meting (zie
beleidsnotitie B) erg weinig pc’s hadden, er al gunstiger uitkomen. Het gemiddelde
wordt geschat op 1:10.

100 pc’s beschikbaar voor algemeen gebruik (idem in B). In de bibliotheek toegang
tot internet, maar daar geen andere onderwijs- en tekstverwerkingsprogramma’s. In
de bibliotheek zijn inmiddels voor gebruik van verschillende groepen studenten
intelligente werkplekken ingericht. 

Via STOL-project kan VU optreden als internetprovider voor studenten en docenten
thuis.

Professionalisering docenten: cursusaanbod ten behoeve van onderwijskundige
(na)scholing m.b.t. ICT-toepassingen sterk uitgebreid. Info en ‘best practices’ via bro-
chure (=B) en website beschikbaar. ICT Onderwijscentrum organiseert met enige
regelmaat studiemiddagen voor de presentatie van best practises.  

Voor de stimulering van ICT in het onderwijs is voor een periode van vijf jaar f 4 mln.
gereserveerd (vanaf 1999).  Met de deelname aan het consortium Digitale 
Universiteit wordt dit bedrag flink verhoogd. Preciese omvang is op dit moment
(maart 2001) nog niet bekend.     
Via onderzoeksscholen, het Kenniscentrum voor Geowetenschappelijk onderzoek.

Onderzoek naar het gebruik van ICT in het onderwijs wordt op dit moment nog niet
gedaan binnen de VU. Plannen daarvoor zijn wel in ontwikkeling.   
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1. Centrale visie op
onderwijs en innovatie?

2. Ba/Ma? 

3. Nieuwe markten?

Geen uitspraak over.  

Geen uitspraak over.  

Lichte zorg: marktaandeel VU als percentage van de landelijke instroom daalde in
1999 van 8,6 naar 8,2%.  

Naast de meer algemene onderwijstrends noemt de WU de eisen die een duurzame
en vitale agrosector aan het onderwijs stelt. De markt vraagt steeds meer om por-
bleemoplossers, die niet alleen technisch zijn onderlegd, maar ook inzicht hebben in
economische en maatschappelijke achtergronden en economische aspecten van hun
vakgebied. Landbouwonderwijs moet zijn ingericht op een leven lang leren via brede
multidisciplinaire programma’s die internationaal georiënteerd zijn.(A, 10).  

Vandaar meer probleemgestuurd onderwijs (zie onder 2) en toepassing van ICT om
te komen tot individuele leerwegen en onderwijs op maat.  

Alle opleidingen nu 5-jarig volgens BSc/MSc-model, ook de voorheen 4-jarige oplei-
dingen als bedrijfs- en consumentenwetenschappen, Internationale
Ontwikkelingsstudies en Voeding en Gezondheid. De propedeuse is domein-
georiënteerd: binnen een domein voor ca. 60% dezelfde onderwijsprogramma’s,
40% opleidingsoriënterend waarvan de helft moet worden aangeboden als pro-
bleemgestuurd blok. In de BSc en MSc-fases van de opleiding moet ongeveer 30%
van het cursorisch deel probleemgestuurd zijn. Het BSc (kandidaats) wordt niet
gezien als afsluiting, wel als goede gelegenheid om over te stappen naar buitenland-
se universiteit.   

3.1 Flexibilisering van leerwegen (voltijd, deeltijd, duaal)
Nog in ambitiestadium.

3.2 Leven lang leren
Nog in ambitiestadium.

3.3 Nieuwe opleidingen
Vanaf 2000 clustering bestaande opleidingen in 13 nieuw gedefinieerde opleidingen.

Besturing

Aanwezig:
A: Instellingsplan 1999-2003 (15-11-1999)
B: IICT in het WU onderwijs (30-11-99) – Plan beschikbaar via http://wals.kennis.org/stuurgroep/0501cio.html

Beschrijving gecontroleerd en aangevuld door instelling. 

Onderwijs (algemeen) 

Wageningen Universiteit (WU)
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Onderwijs t.b.v. PhD-studenten geprogrammeerd door de onderzoekscholen, zo
mogelijk in samenwerking binnen een Wageningse Postgraduate School.

Wageningen School of Management biedt sinds 1998 compleet MBA-programma
aan. Daarnaast i.s.m. Universiteit Tilburg (TIAS) programma voor een postdoctorale
managementopleiding Bedrijfskundige Advisering in de Agrarische Sector (BAAS).

3.4 Internationalisering
Internationale ontwikkeling sterk gericht op (sub-)tropische gebieden. Ook veel
Europese projecten. Probleem: afgelopen jaren overtroffen de kosten van het inter-
nationaal MSc-onderwijs de inkomsten aan ‘fees’aanzienlijk (extra voorzieningen
buitenlandse studenten, aparte programmadirecteuren, reisvergoedingen, etc.).
Daarom vanaf nu in opleiding geen onderscheid meer tussen Nederlandse en buiten-
landse studenten, alle onderwijs in het Engels, meer korte tailor-madeprogramma’s
voor buitenlanders. 

ICT is een middel om de onderwijsdoelstellingen uit het instellingsplan te realiseren.
De belangrijkste daarvan zijn de flexibilisering van het onderwijs (t.b.v. uiteenlopen-
de doelgroepen) en de invoering van studentgecentreerd onderwijs (waarbij de zelf-
sturing en het leerproces van de studenten centraal staan). Daarnaast is ICT een
middel om de student voor te bereiden op werken in de informatiemaatschappij.  

Innovatiegroep onderwijs WU is als een centrale faciliterende eenheid in de organi-
satie geplaatst en teven betrokken bij de onderwijskundige, grootschalige invoering
van ICT. (A, p. 44)

Het Coördinatiepunt voor ICT in het Onderwijs (CIO) bundelt de expertise binnen
de WU in een project voor een periode van 4 jaar (1999 - 2003). Het CIO opereert
op projectbasis, op advies van een stuurgroep en onder verantwoordelijkheid van lid
van CvB. (B) Doelstellingen: 
• Het gebruik van ICT in het onderwijs faciliteren door ondersteuning te organise-

ren en eventueel te leveren bij ontwikkelingsprojecten en gebruik; 
• Zorgdragen voor één loket voor alle ICT&O-vragen en -knelpunten; 
• Bevorderen van standaardisatie in een vraaggestuurde werkwijze (methoden,

technieken en tools), en daarmee van een efficiënte werkwijze; 
• Zorgdragen voor continuïteit in expertise (bufferfunctie) inzake onderwijsontwik-

keling in relatie tot ICT, media-ontwikkeling en -ondersteuning, ICT-ontwikkeling
en -ondersteuning; 

• Nationale & internationale samenwerking stimuleren en fondsen werven.

6.1 Organisatie
Integratie van ICT in onderwijs wordt gerealiseerd m.b.v. een centrale infra- en
ondersteuningsstructuur. Docenten kunnen in door Onderwijsinstituten (OWI’s)
geformuleerde projecten hun onderwijs herontwerpen met gebruikmaking van ICT-
middelen. In opdracht van de OWI’s wordt ondersteuning geboden door het CIO.  
Voor de integratie van ICT worden herontwerpprojecten geformuleerd: projecten

ICT en onderwijs
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waarin door docenten het onderwijs opnieuw wordt ingericht. Gezien de beperkte
middelen is prioritering van de plannen noodzakelijk. Naast deze ICT-herontwerp
projecten kunnen ook stimuleringsprojecten worden gevraagd. Het resultaat van
deze stimuleringsprojecten is dat docenten vertrouwd worden met de mogelijkhe-
den van ICT en dat voor eenvoudige vragen een adequate vraagbaak met antwoor-
den ontstaat. 
Voorbeelden van projecten die gefaciliteerd worden door het CIO: WOLL
(Wageningen Online Learning), FBT (Food and Biotechnology distance learning), en
Walhalla (propedeuses WU in Leeuwarden). 

6.2 Studentenvoorzieningen
Hierover geen info gevonden.  

Hierover geen info gevonden.  

Het CvB reserveert een substantieel budget (tijdens de planperiode) voor onderwijs-
innovatie. Van de Mf 18 voor onderwijsinnovatie zal ca. 35% voor ICT-toepassingen
en ca. 65% voor menskracht worden gereserveerd. Bovendien zal er jaarlijks ca 4,5
miljoen gulden uit het onderwijsinnovatiefonds ter beschikking komen (A, p. 14)

CIO (volgens rapport B): minimaal benodigde formatie voor de basisfuncties: 0,6 fte
Didactische advisering, 0,5 fte Acquisitie externe financiering, 0,4 fte Media (ont-
werp en ontwikkeling), 0,4 fte ICT-techniek (ontwerp en ontwikkeling), 0,5 fte
Multimedia-productiemanagement. 
Op grond van eerdere ervaring met ICT-projecten is bekend dat ca. 30% van het pro-
jectgeld besteed wordt aan ondersteuning. (De overige 70% valt toe aan extra perso-
neel en docenten). Voor het CIO zou ca. 600 kf./jaar beschikbaar moeten komen, te
benutten voor noodzakelijke expertise.      

Vormgeven aan de ‘Wageningse School’, gericht op het vermogen te ontwerpen en
het vermogen om biologische met niet-biologische kennis te verbinden.

Integratie van de Universiteit met de Stichting Dienst Landbouwkundig Onderzoek
(DLO) en Praktijkonderzoek (PO), Internationaal Agrarisch centrum (IAC) en
International Institute for Landreclamation and Improvement (ILRI) gericht op syner-
gie: Wageningen moet zich ontwikkelen tot een krachtcentrale van de groene agrari-
sche infrastructuur met internationale uitstraling.   

Geen info  

Binnen de WU zorg over het handhaven van het karakter van een universiteit: de
marktgerichte oriëntatie van DLO zou de onafhankelijkheid van het onderzoek in
gevaar kunnen brengen.

Onderzoek

Besturing
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12. Extern: Kansen/
bedreigingen 

Verbijzonderd onderwijsaanbod kan aanleiding geven tot vormen van strategisch
gedrag van leerstoelgroepen en studenten en bevordert een sterke monodisciplinin-
aire gerichtheid. Dit strookt niet met de Wageningse onderwijsvisie (onderwijs
gericht op maatschappelijke verantwoordelijkheid,  probleemoplossend vermogen,
initiatief, creativiteit en zelfstandigheid).   

Geen info.   
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de problematiek van ict- innovatie in het basisonderwijs

1 het onderwerp van deze studie

Nu het tot het steeds algemener vertoog behoort om te spreken over een snel ver-
anderende samenleving in de richting van een kennisintensieve of informatie
samenleving, klinkt steeds luider de roep om een andere wijze van voorbereiden
op die samenleving. Omdat de voorbereiding deels in het onderwijs plaatsvindt,
naast het gezin, de buurt, andere sociale verbanden en de media, is de roep om
verandering ook juist gericht aan beleidsmakers en aan actoren in en rond de
school. En die veranderingen dienen ook snel tot stand te worden gebracht, van-
wege de geanticipeerde ‘kloof’ die groter dreigt te worden nu de samenleving zo
snel verandert. Die kloof heeft betrekking op de verschillen in inhoud en organi-
satie van de school in vergelijking met andere publieke en private instellingen, op
de legitimatie van de school als kennis en vaardigheden ook op andere, buiten-
schoolse wijze kunnen worden verworven, en op de toenemende verschillen tus-
sen wat wel de digitale ‘have’s’ en ‘have-not’s’ worden genoemd. Het komen tot
verandering en vernieuwing, en het dichten van diverse kloven lijkt bovendien,
nu er sprake is van een terugtredende overheid, steeds meer van scholen zelf af te
hangen. 

De snelle veranderingen worden voornamelijk gestuurd door de opmars van
informatie en communicatie technologie (ict) in alle sectoren in de maatschap-
pij, en de veranderende activiteiten die aan het gebruik van ict gepaard gaan. Te
voorzien is dat het blijvend kunnen gebruiken van ict in het dagelijks leven en
de beroepspraktijk binnen afzienbare tijd net zo van belang zal zijn als geletterd-
heid en gecijferdheid, zodat het een vaardigheid voor het leven (‘life-skill’) zal
worden (zie bijv. de International Adult Literacy Study1). Voor het adequaat kun-
nen functioneren en participeren in de samenleving zal beheersing van aan ict
verbonden vaardigheden van groter belang worden. Het betreft hier vanzelfspre-
kend ook een emancipatoire doelstelling in de zin dat zoveel mogelijk mensen ten
aanzien van succesvolle deelname aan de samenleving gelijke kansen zouden
moeten verkrijgen. Het onderwijs heeft een belangrijke rol in het aanleren van
deze competenties, en het primair onderwijs neemt binnen het totaal aan onder-
wijsarrangementen een speciale plaats in. Ten slotte wordt in het basisonderwijs
de bodem gelegd voor het aanleren van basiskennis en basisvaardigheden. Met de
opmars van ict is het duidelijk dat ict als onderwerp om over te leren, maar
vooral als middel om mee te leren een duidelijker en blijvender plaats dient te
krijgen.

Er gaan ongeveer 1,5 miljoen kinderen naar de iets meer dan 7000 basisscholen in
Nederland. De omvang van personeel bedraagt ongeveer 85.000 fte. In het pri-
mair onderwijs ligt de gemiddelde leeftijd op 42,1 jaar, terwijl 24,7 procent 50 jaar
of ouder is. De vergrijzing ligt op de loer. Voorts lijken steeds minder personen
het beroep van leerkracht aantrekkelijk te vinden, hetgeen tot tekort aan perso-
neel leidt, zodat in combinatie met ziekte en ‘burn-out’ van ‘zittende’ leerkrach-
ten de werk- en tijdsdruk steeds groter wordt (cijfers schooljaar 1999-2000;
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Ministerie van ocenw 2001). Tegelijkertijd speelt ict onder invloed van maat-
schappelijke ontwikkelingen en beleid in toenemende mate een rol in het primair
onderwijs. Leerkrachten als primaire actoren in het onderwijsleerproces zullen,
in samenwerking met binnenschoolse actoren, zoals directie, ict-coördinatoren,
interne begeleiders, en met buitenschoolse actoren, voorzien van de juiste, deels
te ontwikkelen ondersteuning, zorg moeten dragen voor een succesvolle intro-
ductie en implementatie van ict in het onderwijs. Er zijn nog verdere experi-
menten en onderzoek nodig om de vragen te beantwoorden wat precies bijdraagt
aan dat succes, en wanneer van succes gesproken kan worden. Het lijkt wel dui-
delijk dat introductie en implementatie van ict als zodanig onvoldoende is als we
willen spreken over ict-innovatie van het basisonderwijs in het licht van de ken-
niseconomie en de informatiesamenleving. Het is in toenemende mate duidelijk
dat de organisatie en inhoud van het basisonderwijs, en de activiteiten die daar-
binnen ontplooid worden, aan vernieuwing toe zijn, en dat ict daar een rol in
speelt. Die aspecten betreffen onder andere alternatieven voor het zogeheten
leerstofjaarklassensysteem als veel gebruikt organisatorisch model, de verbreding
van deskundigheden van de individuele leerkracht, de mogelijkheden verschil-
lende deskundigheden meer te distribueren over verschillende actoren binnen en
buiten het basisonderwijs, nieuwe modellen voor en nieuwe manieren van leren,
nieuwe wijzen van toetsen, en de introductie van nieuwe ‘tools’ en elektronische
leeromgevingen. Innovatie met behulp van ict kan niet los gezien worden van
innovatie van activiteiten en processen in de school, en is daarmee te karakterise-
ren als een socio-technische innovatie.
Ziehier het complexe, gevarieerde en omvangrijke terrein waar we over spreken
als het gaat om de problematiek van ict-innovatie in het basisonderwijs. 

1.1 doel van de studie

Tijdens het gesprek met de wrr dat aanleiding was voor opdrachtverlening van
deze studie kwamen de ervaringen met het project ‘Computers In het Amster-
dams Onderwijs’ (ciao) in de afgelopen 4 à 5 jaar aan de orde. In de opzet en ont-
wikkeling van het project was sprake van een sterk ‘leidend idee’ en een formule
waarin de beschikbaarstelling van ict nauw gekoppeld is aan deskundigheidsbe-
vordering, aan ondersteuning, aan de ontwikkeling van nieuwe toepassingen
voor leren, en aan onderzoek. Besloten werd om de Amsterdamse ervaringen een
duidelijke plaats te geven in deze studie, naast een overzicht van beleid en prak-
tijk rond ict in het Nederlandse basisonderwijs. Dit beantwoordt aan een van
doelen van de studie: het leveren van een state-of-the-art weergave van de
belangrijkste recente ervaringen tot nu toe rond de problematiek van ict-innova-
tie in het basisonderwijs. Het andere doel is een aantal zaken nader te bespreken
die voor een verdere inzet van ict van belang zijn. 
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1.2 geen focus op techniek

In het voorgesprek met de wrr werd overeengekomen de ontwikkeling van de
technologische infrastructuur ten behoeve van het onderwijs grotendeels buiten
beschouwing te laten. Het is duidelijk dat de overheid en andere partijen voort-
durend inspanningen leveren om scholen te equiperen met state-of-the-art appa-
ratuur in toenemende aantallen, hetgeen gereflecteerd wordt in de beschikbaar-
heid van steeds meer computers per leerling, terwijl de verbindingen ten behoeve
van Internet voor het onderwijs steeds breedbandiger en sneller worden. Combi-
naties van kabel, adsl/sdsl en wellicht straks satelliet en zelfs het stopcontact
stellen scholen in staat Internet en Kennisnet als goed voertuig van onderwijs-
kundig relevante informatie en communicatie te gebruiken. De verwachting is
dat het tempo van technologische innovaties blijft stijgen, en dat datgene dat
vandaag niet kan, morgen wel kan. Het is daarom dat deze studie zich ook richt
op datgene dat gedaan kan worden om het basisonderwijs te vernieuwen tot een
maatschappelijk systeem om kinderen adequaat qua kennis, vaardigheden en
attituden (inclusief het leren blijvend te leren) voor te bereiden op vervolgonder-
wijs, de latere arbeidsmarkt en deelname in de Nederlandse, en in toenemende
mate internationale samenleving. Kenniseconomie en informatiemaatschappij
zijn daarbij de bekende termen om die toekomstige samenleving aan te duiden,
en vormen daarmee context van de studie.

1.3 afbakening

Mede in verband met het korte termijn karakter van de studie zijn de volgende
keuzen gemaakt. Gezien het gewenste state-of-the-art karakter beperkt de studie
zich tot een aantal recente en geselecteerde ervaringen rond ict in relatie tot
innovatie van het onderwijs, waarbij obstakels voor innovaties, zowel op het
niveau van actoren binnen het onderwijs als op het niveau van de organisatie van
het onderwijs worden geïdentificeerd. Daarbij worden oplossingsscenario’s ten
aanzien van het verhelpen en voorkómen van deze obstakels geschetst. Er is geen
sprake van een uitputtende studie; een beperkt aantal opvallende ervaringen ten
aanzien van het slagen en falen van ict-innovatie zijn geselecteerd. Het gaat
daarbij om beschrijvingen, die daar waar mogelijk door onderzoek gestaafd zijn,
aangevuld met gesystematiseerde anekdoten en meningen. Er wordt geen empiri-
sche studie geleverd. Hier en daar zijn bovendien letterlijke weergaven geplaatst
van beleidsstukken, onderzoeksrapportages en evaluatierapporten.

1.4 structuur van dit r apport

In deze studie wordt in hoofdstuk 2 een landelijke beeld van beleid en praktijk op
het gebied van ict in het basisonderwijs gegeven op basis van een korte studie en
een weergave van literatuur, adviezen en rapporten. In hoofdstuk 3 wordt vervol-
gens een beschrijving van de uitgangspunten en ervaringen binnen het Amster-
damse ciao-project gegeven. Dit in 1996 geconceptualiseerde, en vanaf 1997 in
gang gezette project was één van de eerste lokale initiatieven op het gebied van
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ict in het primair onderwijs. In hoofdstuk 4 wordt het concept ict-innovatie
nader uitgewerkt. In dit hoofdstuk wordt betoogd dat een systeembenadering van
de innovatie van organisaties, de processen daarbinnen en de actoren in en rond de
organisatie waardevol is voor het basisonderwijs. Voorts worden de contouren van
het ‘nieuwe’ leren in relatie tot ondersteuning daarvan in de school, zowel met als
zonder ict nader verkend. Dit geschiedt aan de hand van de metafoor van het
lerend veelvlak, als alternatief voor de metafoor van de didactische driehoek.
In hoofdstuk 5 volgen de conclusies van deze studie.

2 beleid en pr aktijk in nederl and

In dit hoofdstuk wordt enerzijds kort het Nederlands beleidskader rond ict in
het onderwijs geschetst, en anderzijds een korte schets gegeven van de huidige
stand van zaken in het onderwijs. De studie beperkt zich hier voornamelijk tot
het weergeven van de meest relevante beleidsstukken, onderzoeksrapportages en
evaluaties.

2.1 het nederl andse beleidskader inzake ict in het
onderwijs

In 1997 presenteerde de overheid het actieplan ‘Investeren in voorsprong’ (Minis-
terie van oc&w 1997). Dit plan richtte zich op versterking van ict in het primair
onderwijs, voortgezet onderwijs, beroepsonderwijs en volwasseneneducatie en
de lerarenopleiding. Om de resultaten van dit plan te kunnen beoordelen is in het
schooljaar 1997/1998 een eerste gegevensverzameling verricht in het onderwijs-
veld (Ten Brummelhuis 1998). Deze ict-monitor is sindsdien ieder schooljaar
herhaald. Onlangs is de monitor 2000 verschenen (Ten Brummelhuis 2001) en
zijn de eerste resultaten beschikbaar van de Monitor 2000/20012. ‘Investeren in
voorsprong’ heeft in 1999 een vervolg gekregen met de uitwerkingsplan ‘Onder-
wijs on line, verbindingen naar de toekomst’ (Ministerie van  1999 oc&w) waar-
in ict integraal wordt gestimuleerd door de volgende vier hoofdlijnen van beleid: 
1 deskundigheidsbevordering, 
2 methoden en educatieve programmatuur, 
3 beheer en 
4 Kennisnet. 
Daarnaast besteedt ‘Onderwijs on-line’ aandacht aan drie bijzondere thema’s:
onderwijs-ict en diversiteit, de rol die de cultuursector kan spelen en de moge-
lijkheden voor internationale samenwerking. Een belangrijk uitgangspunt van
‘Onderwijs on-line’ is dat de maatschappelijke ontwikkelingen voor scholen de
belangrijkste stimulans vormen om ict een geïntegreerde plaats te geven. De
overheid formuleert daartoe algemene doelen, zorgt voor goede condities en sti-
muleert de ontwikkelingen. Dit beleidsplan en een deel van de bijbehorende
financiering lopen in 2002 af. 
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Hoewel nog steeds sprake is van sturing door de overheid, bepalen de scholen in
toenemende mate zelf hoe zij gebruik maken van ict om het onderwijs te verbe-
teren en te vernieuwen. Deze besturingsfilosofie komt ook tot uiting in de beste-
ding van het extra geld dat de overheid uittrekt voor de invoering van ict in het
onderwijs. Het grootste gedeelte van dit geld (84%) gaat rechtstreeks naar de
scholen. Zij kunnen dit naar eigen inzicht besteden als het maar aan ict ten
goede komt. De gedachte hierachter is dat er niet één manier is om tot ‘ict-rijk’
onderwijs te komen en dat innovaties effectiever verlopen als de direct betrokke-
nen het proces zelf kunnen sturen en prioriteiten kunnen stellen. De overheid
baseert zich in toenemende mate op de visies en ervaringen van actoren in en
rond het onderwijs. Een voorbeeld is het uitschrijven van de ontwerpwedstrijd
‘Onderwijs in de kennissamenleving’ in januari 2001 die meer dan 400 inzendin-
gen opleverde, waarvan 20 verder mochten worden uitgewerkt. Vijf winnaars
hiervan kunnen het ontwerp met steun van het Ministerie daadwerkelijk imple-
menteren3. Alle ontwerpen en ideeën zijn gerubriceerd naar de categorieën
onderwijsinhoudelijk, ict, personeel, materieel, financiën en diversen. Zij leve-
ren een gevarieerd beeld op van wat er zoal leeft ten aanzien van de toekomst van
het onderwijs. De methode om steeds meer de samenleving als geheel te betrek-
ken bij de discussie over de vormgeving van het onderwijs, en de aansturing
daarvan door de overheid, wordt ook gebruikt bij het vormen van plannen voor
beleid als ‘Onderwijs on line’ afloopt. Deze zich onder de noemer ‘ict na 2002’
ontplooiende activiteiten richten zich op een zo breed mogelijke ideeënvorming
rond ‘ict-rijk onderwijs van morgen’.4

In augustus 2001 is de verkenning ‘Grenzeloos leren’ verschenen die mede dient
om een brug te slaan naar de volgende kabinetsperiode (Ministerie van oc&w
2001). In deze verkenning stelt men dat de leerling meer centraal moet komen te
staan. De kwaliteit en toegankelijkheid van onderwijs zijn belangrijker dan ooit,
omdat het alle kinderen optimaal moet toerusten voor hun persoonlijke ont-
plooiing en voor de maatschappij. 
Daarom moet het funderend onderwijs:
• talenten van leerlingen ontdekken, tot ontplooiing brengen en benutten;
• leerlingen voorbereiden op goed burgerschap en maatschappelijke participatie

(kennis, vaardigheden, normen, waarden, culturele bagage, sociaal gedrag);
• leerlingen voorbereiden op een leven lang leren.
Specifiek over ict meldt men dat informatisering andere vormen van leren
mogelijk maakt. ict kan bijdragen aan onderwijs dat meer gericht is op de
behoeften van individuen: lerenden, ouders en docenten. Het biedt kansen voor
didactische vernieuwing. Door het automatiseren van toetsen en herhalingsoefe-
ningen worden docenten ontlast en houden ze meer tijd over om het leerproces
te begeleiden. Leerlingvolgsystemen maken een goede begeleiding mogelijk van
de lerenden. Ook leren op afstand kan het onderwijs verrijken: samenwerking
met scholen aan de andere kant van Nederland of de wereld, (bijzondere) docen-
ten die lesgeven aan kinderen die zich op verschillende plaatsen bevinden.
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Hoewel de autonomie van scholen wordt bevorderd, en de overheid zich terug
lijkt te trekken als alomtegenwoordige regelgever, volgt zij wel nauwgezet de
voortgang. Dit gebeurt door de jaarlijkse ict-monitor. Verder rapporteert de
onderwijsinspectie nadrukkelijk over ict-ontwikkelingen. Tenslotte publiceert
de onderwijsinspectie, in nauwe samenwerking met het ministerie van oc&w,
ict-schoolportretten5. In deze schoolportretten wordt een overzicht gegeven van
good practices binnen bepaalde scholen, zodat andere scholen daar weer van kun-
nen leren.

De financiële middelen voor integratie van ict in het onderwijs in de periode van
1999 tot 2002 komen uit de bedragen die al voor ict waren vrijgemaakt binnen
de begrotingen in het kader van ‘Investeren in Voorsprong’, uit de incidentele
bedragen (ices-middelen6), en uit de structurele bedragen die bij regeerakkoord
zijn bestemd voor ict in het onderwijs.

Tabel 1 Financiële middelen voor integratie van ict in het onderwijs

1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 e.v.

Begroting IiV 52 204 30 50 50 50 90  

ices-middelen 160 170 170 170 pm  

Regeerakkoord 43 150 200 250 250  

Totaal 52 204 233 370 420 470 340  

Inmiddels zijn die bedragen herhaaldelijk verhoogd om de ontwikkelingen te
versnellen. 

Hoewel het ministerie van Onderwijs stelt dat een grote financiële inspanning
wordt geleverd, is niet iedereen het hiermee eens. Zo stelt nyfer dat de onder-
wijsbegroting met 3 miljard euro omhoog zou moeten (op prijspeil 2002) om
soortgelijke investeringen in het onderwijs te realiseren als in de omringende
landen, het Verenigd Koninkrijk en de Scandinavische landen (nyfer 2001). 

2.2 de vier hoofdlijnen van beleid

In deze paragraaf worden de hoofdpunten uit ‘Onderwijs on line’ weergegeven,
die de laatste jaren richtinggevend waren voor de stimulering van ict in het
basisonderwijs. Met dit uitwerkingsplan werden de verschillende te realiseren
voorwaarden voor ict-gebruik gepresenteerd, namelijk het zorgen voor een
infrastructuur in de scholen, inclusief haar beheer, het bieden van een infrastruc-
tuur voor internetverbindingen, het voorzien in deskundigheidsbevordering, en
het beschikbaar maken van methoden en educatieve programmatuur.
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2.2.1 beleidslijn beheer

Doelstel l ing ‘Onder wijs on l ine’
Hierbij wordt gesteld dat scholen in staat zijn de verantwoordelijkheid te nemen
voor hun ict-infrastructuur zodat deze technisch en inhoudelijk operationeel is
voor de doelen die de school daarvoor stelt en geschikt is voor aanpassingen aan
veranderingen in die doelen en aan nieuwe technische mogelijkheden.

De overheid levert daaraan de volgende bijdrage:
1 zorgen voor informatie aan scholen over apparatuur, planvorming en samen-

werkingsvormen;
2 maatregelen treffen die de beheerslast voor scholen verminderen en bevorde-

ren van afspraken over standaardisatie van apparatuur voor het onderwijs;
3 stimuleren van bijdragen van anderen aan de inrichting van infrastructuur en

beheer daarvan;
4 verstrekken van financiële middelen.

Stand van zaken
De afgelopen jaren hebben scholen veel geïnvesteerd in de infrastructuur. Dit
blijkt onder andere in de gestaag dalende leerling/computerratio. Uit de ict-
monitor 2000-2001 blijkt dat er in het primair onderwijs gemiddeld 1 computer
per 8,5 leerling staat, en in het voortgezet onderwijs 1 computer per 12,6 leerlin-
gen. Wel zijn er grote verschillen tussen basisscholen onderling (extremen van 1
computer per 2 leerlingen versus 1 computer voor enige tientallen leerlingen), ter-
wijl ook nog sterk verouderde computers deel van het machinepark uitmaken.

De toename van hard- en software en netwerken, stelt specifieke eisen aan het
beheer en onderhoud. Deskundigheid op dit terrein is schaars en kostbaar. De
afgelopen jaren zijn veel initiatieven genomen om scholen bij het beheer te hel-
pen. Vaak zijn initiatiefnemers onderwijsinstellingen en/of schoolbegeleidings-
diensten die arrangementen opzetten waarmee scholen in één keer al het beheer
kunnen regelen. In de meeste gevallen zijn daar lokale overheden en bedrijven bij
betrokken. Uit de ict-monitor blijkt dat de infrastructuur in het basisonderwijs
het grootste probleem blijft. In de overige sectoren zijn knelpunten op het gebied
van de infrastructuur grotendeels verdwenen. Veel instellingen werken samen in
lokaal of regionaal verband om het beheer van de infrastructuur te organiseren. 
De in 2001 opgerichte Stichting ict op School bevordert onder meer de totstand-
koming van regionale samenwerkingsverbanden.

2.2.2 beleidslijn kennisnet

Doelstel l ing
Alle scholen beschikken via Kennisnet over diensten van hoogwaardige kwali-
teit, zodat de aandacht in hoofdzaak gericht kan zijn op het onderwijskundig
gebruik en de scholen zo min mogelijk last hebben van het technische beheer.
De overheid levert daaraan de volgende bijdrage. Alle scholen en onderwijs-
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instellingen worden voor eind 2001 aangesloten op Kennisnet: een breedbandig,
beveiligd en beheerd netwerk (via de kabel) dat ze toegang geeft tot internet en
tot elkaar. Kennisnet biedt de volgende functionaliteiten:
1 toegang voor alle onderwijsdoelgroepen en gelieerde instellingen;
2 voldoende bandbreedte zodat leerlingen gelijktijdig elektronische multi-

mediale bronnen kunnen raadplegen en publiceren;
3 garanties voor de beschikbaarheid van de diensten (geen lange wachttijden);
4 duidelijkheid en transparantie, zodat leerlingen en leraren op eenvoudige

wijze educatief materiaal kunnen vinden;
5 beveiliging tegen onbevoegd gebruik;
6 faciliteiten voor uitwisseling van informatie zowel binnen als buiten de school

via e-mail, discussiegroepen en communities (kringen).

Stand van zaken
Het streven was dat alle onderwijsinstellingen voor 1 januari 2002 zouden zijn
aangesloten op Kennisnet. Dit sluit aan bij de afspraken die de regeringsleiders
van Europa hebben gemaakt tijdens de Dot.com-conferentie van voorjaar 2000
om alle scholen voor die datum op internet aan te sluiten. In de brief van de
minister van Onderwijs aan de Tweede Kamer van 7 november 2001 blijkt dat
door vertragingen, mede veroorzaakt door de recente economische ontwikkelin-
gen, dit voornemen niet is gehaald. Aan het eind van 2001 zullen ongeveer 8000
aansluitingen van de totaal geplande 12.500 aansluitingen gerealiseerd zijn.
Vooral het basisonderwijs loopt achter. Om een inhaalslag te plegen wordt nu
overwogen satellietverbindingen in te zetten.
Kennisnet biedt niet alleen een infrastructuur voor het gebruik van internet.
Ook werd een onderwijsportaal ingericht waar scholen educatief materiaal
kunnen vinden (zie de volgende paragrafen).

2.2.3 beleidslijn deskundigheidsbevordering

Doelstel l ing ‘Onder wijs  Online’
Ten aanzien van deskundigheidsbevordering wordt gesteld dat leraren, schoollei-
ders, schoolbesturen en anderen die in of voor de school werkzaam zijn, in de
komende jaren de kennis en vaardigheden op ict-gebied verwerven die zij nodig
hebben om ict doeltreffend te integreren in de nieuwe schoolpraktijk.
De overheid levert daaraan de volgende bijdrage:
1 formulering van nieuwe professionele kennis en vaardigheden en bevorderen

van bekendheid daarmee; het gaat daarbij zowel om algemene elementen als
om kennis en vaardigheden voor specifieke groepen, bijvoorbeeld schoollei-
ders en ict-coördinatoren;

2 stimulering van het aanbod van scholing;
3 kaders voor toetsing van die bekwaamheden van het onderwijspersoneel;
4 verstrekken van financiële middelen.
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Stand van zaken
Sinds 1998 is gewerkt aan het Digitaal Rijbewijs Onderwijs (dro), dat algemene
en onderwijskundige ict-vaardigheden bevat. Medio 2001 is het volledige toets-
systeem dro operationeel. Uit de ict-monitor 1999/2000 blijkt dat inmiddels
op ruim driekwart van de basisscholen het merendeel van de leerkrachten
beschikt over algemene computervaardigheden. Leerkrachten geven echter aan
niet voldoende op de hoogte te zijn van de specifieke toepassingsmogelijkheden
van ict voor het onderwijs. Bij ict in het onderwijs gaat het om ‘ learn to use’ en
‘use to learn’, en het laatste is nog onvoldoende gerealiseerd.

In januari 2001 is de Didactobank7 gelanceerd, die bedoeld is om de deskundig-
heid over de didactische toepassingen van ict te stimuleren bij docenten uit het
po, vo en de bve sector. De didactobank is gevuld met zogeheten ‘didacto’s’,
beschrijvingen van ict-praktijken met bijbehorende suggesties voor deskundig-
heidsbevordering. De didacto’s kunnen door iedereen worden aangeleverd: uit-
gevers, nascholers maar ook docenten zelf. Ze kunnen worden gebruikt, er kan op
worden gereageerd, er kunnen aanvullingen op worden gegeven en er kunnen
nieuwe didacto’s worden vastgelegd. Er zijn inmiddels meer dan 500 van deze
voorbeelden van didactische toepassingen van ict op Kennisnet te vinden, waar-
van de helft gericht is op het primair onderwijs. Het verdient aanbeveling onder-
zoek te verrichten naar de kwaliteit van de verschillende didacto’s.

Deskundigheidsbevordering is een belangrijk onderdeel van verschillende initia-
tieven en beleidstrajecten, zoals de ontwikkel- en implementatieprojecten in het
kader van de subsidieregeling 2000 en 2001, de expertisecentra ict, Kennisnet en
de Stichting ict op School. Op grond van de subsidieregeling ict-projecten in
het onderwijs zijn in 2000 337 netwerkprojecten gestart, waarin docenten, leer-
lingen, schoolleiders en anderen samenwerken aan de implementatie van een
ict-product.

Leerkrachten ervaren kennisachterstanden in het gebruik van ict als didactisch
hulpmiddel ten behoeve van leersituaties. De meerderheid van de leerkrachten is
niet op de hoogte van de onderwijskundige mogelijkheden van ict. De behoefte
aan de ontwikkeling van expertise op het gebied van de onderwijskundige benut-
ting van ict is groot. Het gaat hierbij om de ontwikkeling van een visie op leren
en het doelbewust inzetten van ict-toepassingen binnen leersituaties. In toene-
mende mate is de vraag aan de orde of bestaande problemen met behulp van ict
op een nieuwe manier kunnen worden opgelost. Daarvoor is meer nodig dan
alleen het delen van beschikbare kennis. Het is ook noodzakelijk dat in samen-
werking tussen onderwijspraktijk en wetenschap nieuwe (ervarings)kennis
wordt ontwikkeld (Stichting ict op School 2001). 
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2.2.4 beleidslijn methoden en educatieve progr ammatuur

Doelstel l ingen ‘Onder wijs on l ine’
In de nota wordt gesteld dat in 2002 programmatuur beschikbaar is voor alle door
de overheid vastgestelde leerdoelen waarin ict een rol speelt, op alle scholen
actuele kennis aanwezig is over mogelijkheden en beschikbaarheid van educatie-
ve programmatuur, en de markt voldoende programmatuur biedt die vernieu-
wende leer- en onderwijspraktijken ondersteunt.
De overheid levert daaraan de volgende bijdrage:
1 bevorderen van de bekendheid, toegankelijkheid en bruikbaarheid van reeds

beschikbare programmatuur;
2 ondersteunen van de expertiseontwikkeling en verspreiding van kennis en

ervaringen met de nieuwe didactische mogelijkheden van ict en stimuleren
van nieuwe ontwikkelingen met deze ondersteuning;

3 betrekken van scholen en leraren bij de ontwikkeling van vernieuwende edu-
catieve programmatuur;

4 verstrekken van financiële middelen aan scholen.

Stand van zaken
In het basisonderwijs is 70 procent van de scholen geïnformeerd over de moge-
lijkheden en beschikbaarheid van educatieve programmatuur. In maart 2001
waren er 1386 softwarepakketten leverbaar voor het primair onderwijs, het
voortgezet onderwijs en de bve-sector (aldus de leermiddelendatabase van het
nicl). De programmamatrix8 is een database waarin educatieve software volgens
een vast stramien van objectieve kenmerken wordt beschreven. Zo kunnen pro-
gramma’s onderling op dezelfde kenmerken met elkaar worden vergeleken.
Deze matrix ondersteunt basisscholen bij het maken van een keuze voor educa-
tieve software, passend bij de wijze waarop binnen de groep of school les wordt
gegeven. Er zijn inmiddels 900 programma’s opgenomen. 

Op vrijwel alle scholen is educatieve programmatuur beschikbaar, maar die is vaak
niet specifiek genoeg, of past onvoldoende bij de onderwijsmethode of de fase van
het leerproces. Er is dus klaarblijkelijk behoefte aan programmatuur die door de
leerkracht aangepast kan worden aan specifieke wensen. Eerdere ervaringen met
authorware zijn echter niet onverdeeld gunstig. Uit de ict-monitor blijkt dat
docenten in alle sectoren grote behoefte hebben aan educatieve programmatuur
die nieuwe vormen van leren ondersteunt. Daarbij kan gedacht worden aan
samenwerkend leren, ontdekkend leren en leren volgens constructivistische prin-
cipes, waarbij ‘scaffolding’ een belangrijke rol speelt. Deze ideeën worden onder
andere ontleend aan de theorie van Vygotsky (zie o.a. Wertsch 1985). De rol van de
leerkracht zou aanvankelijk modellerend en instruerend moeten zijn, waarna een
geleidelijke terugtrekking van begeleiding plaats zou moeten vinden, gepaard aan
overdracht van verantwoordelijkheden aan de leerling.

Het gebruik van ict is niet neutraal voor de inrichting en organisatie van het onder-
wijs, wordt gesteld in de verkenning ‘Vier in balans’ van de Stichting ict op school.
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ict-toepassingen die bijvoorbeeld gericht zijn op het ondersteunen van ‘commu-
nities of learning’ impliceren andere doelen en opvattingen van leren dan drill and
practice programma’s. Onderzoeksresultaten wijzen steeds vaker in de richting dat
het klassikale onderwijsconcept de verdere integratie van ict in de weg staat.
Transparantie in de leerfuncties die door ict-toepassingen worden ondersteund,
stelt het onderwijs in de gelegenheid om de programmatuur aan te schaffen die
aansluit bij de onderwijsvisie van de school. Leerkrachten zijn dikwijls niet bekend
met de onderwijskundige kenmerken van de beschikbare programmatuur.

Bij veel educatieve software is de onderliggende onderwijsvisie niet of nauwelijks
geëxpliciteerd en is onduidelijk welke didactische vaardigheden het gebruik van
de programmatuur van de leerkracht vereisen. Veel leerkrachten zijn van mening
dat de programmatuur en inhoud die hen ter beschikking staat onvoldoende aan-
sluit bij de gewenste manier van lesgeven.

In de behoeften aan programmatuur zijn onder de leerkrachten grofweg twee
groepen te onderscheiden. Enerzijds is er een groep leerkrachten die ict zoveel
mogelijk wenst in te zetten voor het oefenen van leerstof en de registratie van
vorderingen. ict wordt dan gebruikt ter vervanging van een bestaande werk-
wijze. Anderzijds zijn er leerkrachten die behoefte hebben aan programmatuur
waarmee het leerproces van de leerlingen integraal wordt ondersteund. Zij wen-
sen programmatuur waarin niet alleen aandacht is voor het oefenen en toetsen
van leerstof, maar ook andere aspecten van het leerproces worden ondersteund
zoals planning, instructie, communicatieve vaardigheden en informatieverwer-
kingsvaardigheden. Dit soort programmatuur wordt dikwijls aangeduid met de
verzamelnaam elektronische leeromgeving (elo) of virtuele leeromgeving (vlo).
Zo’n omgeving gaat uit van een andere visie op leren en onderwijzen dan die ten
grondslag ligt aan de educatieve programmatuur waarmee de oefenstof uit het
traditionele leerboek wordt geoefend. Door de toenemende invloed die de keuze
van bepaalde educatieve programmatuur heeft op de inrichting en organisatie
van het onderwijs binnen de school, neemt het belang van de betrokkenheid van
het management bij de keuze van educatieve programmatuur toe. Deze ontwik-
keling stelt zowel eisen aan de informatie over de beschikbare programmatuur en
inhoud als aan de vaardigheden van leerkrachten en management om te komen
tot een verantwoorde keuze (Stichting ict op School 2001).

2.2.5 conclusie

De beleidsplannen in deze kabinetsperiode hebben ervoor gezorgd dat basisscho-
len over een goede infrastructuur beschikken om ict in brede zin te gebruiken.
Het onderhoud en beheer van netwerken en computers is echter nog steeds een
probleem. De operatie gericht op het aansluiten van basisscholen op Kennisnet
en daarmee op internet is zo goed als voltooid.
Leerkrachten beschikken in toenemende mate over basisvaardigheden om met
computers om te gaan. Er is echter nog een duidelijk gebrek aan kennis om ict op
gerichte wijze in de verschillende groepen en vakken in te zetten. 
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De beschikbaarheid van goede educatieve software is nog steeds onvoldoende.
Vooral de in het beleid genoemde vernieuwende programmatuur ontbreekt. Ook
aan software die makkelijk aan te passen is door leerkrachten, zoals ‘halffabrika-
ten’ is behoefte. Scholen zijn in staat om via Kennisnet en internet een goed over-
zicht te verkrijgen van beschikbare software.

Wat betreft andere manieren om ict in te zetten verschijnen steeds meer didacti-
sche scenario’s, zoals die opgenomen zijn in de didactobank. Veel van deze ‘didac-
to’s’ zijn voorzien van uitleg voor leerkrachten. Ook in het kader van de verschil-
lende door het Ministerie van oc&w gesubsidieerde netwerk-, ontwikkelings-
en implementatieprojecten, waarin sprake is van samenwerking tussen scholen
en andere partijen, komen vernieuwende ict-praktijken ter beschikking aan de
scholen. Ook veel van de kringen die op Kennisnet zijn gestart zijn gewijd aan
vernieuwend ict-gebruik. Kwantiteit en variatie is echter onvoldoende. Het ver-
dient aanbeveling de beschikbare projecten, inhouden en scenario’s op hun kwali-
teit voor verbetering en vernieuwing van het onderwijsleerproces te onderzoeken.

Al met al is de uitvoering van ‘Onderwijs on-line’ succesvol geweest, hoewel ten
aanzien van implementatie en integratie van ict in alle leerstofgebieden en alle
groepen binnen het basisonderwijs nog nadere investering nodig is. In de voor-
bereiding van nieuw beleid wordt daartoe enerzijds een richting voor innovatie
aangegeven door de idee te poneren dat de leerling meer centraal moet komen te
staan, en dat ict hieraan kan bijdragen. Anderzijds worden bij de beleidsvoor-
bereiding steeds meer actoren in en rond het onderwijs geconsulteerd. Samen-
werking tussen scholen onderling en met instellingen rond het onderwijs wordt
steeds meer gestimuleerd.

2.3 de huidige situatie op de scholen

Hierna volgt een overzicht van het gebruik van ict in het basisonderwijs. Deze
gegevens zijn afkomstig van de stichting ict op School (2001) en de ict-monitor
2000.

2.3.1 stand van zaken rond het gebruik van ict in het basisonderwijs

De computer in het basisonderwijs wordt het meest gebruikt voor het oefenen
van leerstof. In de bovenbouw van het basisonderwijs wordt de computer regel-
matig voor het schrijven van verhalen en het maken van werkstukken gebruikt.
De toename in het gebruik van ict voor het verzamelen van gegevens, zowel met
behulp van internet als van cd-rom, is het grootst. De meeste scholen richten zich
op ict-toepassingen voor Nederlandse taal, rekenen en aardrijkskunde.

Vrijwel alle leerkrachten uit de groepen 1 tot en met 8 maken gebruik van compu-
tertoepassingen. Meestal beschikken de leerkrachten in het eigen klaslokaal over
1 à 2 computers. Een leerkracht uit groep 7 geeft gedurende een kwart van de tota-
le onderwijstijd leerlingen de gelegenheid om met computers te werken. Op die
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momenten werken één of meerdere leerlingen uit de groep met een computertoe-
passing. Deze aanpak betekent voor een willekeurige leerling uit groep 7 dat
gemiddeld 2 procent van de onderwijstijd met de computer wordt gewerkt. Dit
komt overeen met gemiddeld een half uur per week.

Buiten schooltijd komt 99 procent van de leerlingen uit groep 7 in aanraking met
computers. De meeste leerlingen (92%) hebben thuis een computer. De computer-
voorzieningen die leerlingen thuis ter beschikking hebben, zijn veelal moderner
dan de apparatuur op school. Via school heeft bijvoorbeeld een kwart van de leer-
lingen uit groep 7 toegang tot internet terwijl de helft van de leerlingen thuis over
deze faciliteit beschikt. De tijdsduur die leerlingen buiten schooltijd achter de com-
puter zitten, bedraagt iets meer dan vier uur per week. Dit is ruim acht keer zoveel
als de computertijd op school. Leerlingen in het basisonderwijs gebruiken de com-
puter thuis niet alleen voor spelletjes, maar ook voor het opzoeken van informatie
en het maken van werkstukken. Een kwart van de leerlingen gebruikt bijvoorbeeld
op school de computer wel eens voor het maken van een werkstuk terwijl tweeder-
de van de leerlingen dit soort werkzaamheden thuis op de computer verricht.

De inspectie van het onderwijs constateert ‘dat het vooral teleurstellend is dat
nog slechts een derde van de basisscholen aan de kerndoelen voor de nieuwe
media voldoet, terwijl basisscholen over voldoende computers beschikken’
(Inspectie van het onderwijs 2001,1). Verder geeft de inspectie aan dat ondanks
de verbeteringen in de ict-infrastructuur ‘het feitelijk gebruik van ict in 2000,
tegen de verwachting in, nauwelijks verschilt met die van vorig jaar. De integratie
van ict blijft achter bij de verwachting’.

2.3.2 onderzoek sresultaten

Om te achterhalen in welke fase scholen zich bevinden ten aanzien van het com-
putergebruik is in opdracht van de Stichting ict op School aan leerkrachten en
ict-coördinatoren gevraagd hoe men het computergebruik voor onderwijsdoel-
einden het beste zouden typeren (nipo 2001). Aan de leerkrachten is gevraagd
een oordeel te geven over het eigen onderwijs. De inschatting van de ict-coördi-
nator heeft betrekking op het totaalgebruik van ict op school. Volgens de percep-
tie van de ruime meerderheid van de leerkrachten in het primair onderwijs (60%)
bevindt het computergebruik op school zich nog in een beginstadium. Een deel
hiervan geeft zelfs aan nog helemaal geen computers te gebruiken of zich net aan
het oriënteren te zijn. In de ogen van de ict-coördinator is er vrijwel op elke
school gestart met het gebruik van computers voor onderwijsdoeleinden. Ruim
eenderde (36%) van de ict-coördinatoren in het primair onderwijs spreekt zelfs
over een gevorderd gebruik van computers op school.

In het primair onderwijs zijn leerkrachten en ict-coördinatoren het erover eens
dat bruikbare, goede software (afgestemd op de methode) in het stimuleren van
computergebruik een belangrijke rol kan spelen. Verder is uiteraard een goed net-
werk noodzakelijk en vinden ict-coördinatoren bijscholing en stimulering van
leerkrachten een zeer belangrijk aandachtspunt.
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Uit de antwoorden op de vraag waarom niet of nauwelijks gebruik zou worden
gemaakt van ict in de lessen kwam een heel opvallend verschil tussen leerkrach-
ten en ict-coördinatoren naar voren. Volgens bijna de helft van de ict-coördina-
toren is het gebrek aan kennis en ervaring van de leerkrachten een grote barrière
voor computergebruik in de lessen (48%). Dit wordt daarentegen door slechts
tien procent van de leerkrachten onderstreept. Zij geven voornamelijk als oor-
zaak de onvoldoende beschikbaarheid van software die aansluit op de lesmethode
en de aanwezigheid van (veel en moderne) computers. 

Dit gegeven dient echter met enige voorzichtigheid te worden geïnterpreteerd.
Het lijkt er immers op dat de ict-coördinatoren de leerkrachten betichten van
kennisgebrek en dat de leerkrachten vervolgens de schuld afschuiven op het
gebrek aan geschikte (dat wil zeggen methodegebonden) educatieve software,
waarvoor de educatieve uitgevers eigenlijk zorg zouden moeten dragen. De
nipo-onderzoekers stellen dat dit een weinig constructief gegeven lijkt en dat het
van groot belang is dat alle barrières die leerkrachten ervan weerhouden meer
gebruik te maken van computers in hun lesmethode worden opgeheven. Men
verwacht dat de omgang met de diverse computertoepassingen een belangrijk
onderdeel zal worden binnen de lesmethode.

Leerkrachten en ict-coördinatoren geven aan vrijwel dezelfde wensen en
behoeften aan ondersteuning te hebben. Leerkrachten hechten alleen meer waar-
de aan een bruikbaar leerlingvolgsysteem dan ict-coördinatoren die in plaats
hiervan zeggen grotere behoefte aan ondersteuning te hebben bij het selecteren
van goede educatieve software. Opvallend is de relatief geringe behoefte aan
goede voorbeelden en didactiek. Met behulp van nieuwe ict-ondersteunde werk-
wijzen kunnen conventionele problemen bij het lesgeven wellicht worden opge-
lost. Meijer & Elshout-Mohr (1999) vroegen docenten in het voortgezet onderwijs
problematische lesepisoden te beschrijven. Vervolgens werden deze episoden op
grond van pedagogisch-didactische theorie op een hoger niveau van abstractie
herschreven. Ten slotte werden ict-applicaties gesuggereerd die behulpzaam
zouden kunnen zijn bij het oplossen van de door de leerkrachten genoemde pro-
blemen. Ofschoon er belangstelling van leerkrachten voor deze zogenaamde
‘voorbeelddidactieken’ bestond, bleek dat men in het algemeen deze aanpak nog
te ver van de huidige situatie op de scholen vond verwijderd. Met name de ict-
coördinatoren van de betrokken scholen waren sceptisch.

ict is niet meer weg te denken uit het onderwijs, vinden negen op de tien leer-
krachten in het primair onderwijs. Naast het feit dat computers het leren voor
leerlingen leuker maakt (44% van de leerkrachten is het hier helemaal mee eens),
gebruiken leerkrachten het internet om de lessen voor te bereiden. Toch vindt
40 procent van de leerkrachten in het primair onderwijs dat computergebruik in
de lessen een extra belasting is voor hun baan. 
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2.3.3 visie op onderwijs

Naast de beschikbaarheid van ict in brede zin, voldoende deskundigheid, en de
beschikbaarheid van inhoud, is de visie op onderwijs die de school hanteert een
leidende rol voor de daadwerkelijke implementatie en integratie van ict in het
primaire proces en de schoolorganisatie. In de opvattingen over de inrichting van
het onderwijs neemt het rekening houden met verschillen tussen leerlingen een
steeds belangrijkere plaats in (Stichting ict op School 2001). Daarbij streven leer-
krachten er naar om aparte instructie te geven aan zwakke leerlingen, een didac-
tiek te hanteren die zelfstandig leren ondersteunt en leersituaties te creëren waar-
in leerlingen zowel in eigen tempo kunnen werken als samenwerken met
anderen. In onderwijsleersituaties met veel van deze kenmerken, komt de meer-
waarde van computers het sterkst naar voren. Zowel de directie als leerkrachten
verwachten dat het onderwijs in de toekomst meer gericht zal zijn op het reke-
ning houden met verschillen tussen leerlingen in aanleg, tempo en interesse.
Om dat te realiseren zal naar verwachting steeds vaker gebruik worden gemaakt
van ict-toepassingen. 

De inzet van ict is van invloed op de inrichting en organisatie van leerprocessen.
Om ict binnen leerprocessen de ondersteunende functie te laten vervullen die
scholen er mee beogen, is een visie op de inrichting van onderwijs een vereiste.
Een visie op onderwijs omvat opvattingen over de rolverdeling tussen leerkracht
en leerling alsmede de keuze van doelen en materialen. Bij het bepalen van de
functie die ict binnen de onderwijsvisie van de school vervult, is een belangrijke
rol weggelegd voor het management. De verschillende aspecten van visie op
onderwijs zijn volgens de Stichting ict op School zo gerelateerd aan de rol van
de leerkracht, de rol van de leerling, aan doelen en inhouden en aan materialen.
Daarbij moet gesteld worden dat verschillen in visie zullen blijven leiden tot
verschillen tussen scholen. 

2.4 succesvolle scholen en lessen voor de toekomst

Het rapport ‘Resultaten van vier jaar ict-beleid in het onderwijs’ (Inspectie van
het Onderwijs 2001: 2) stelt dat succesvolle scholen zich vooral kenmerken door
een uitstekende organisatie van het veranderingsproces, waaraan goed leiding
wordt gegeven, planmatig wordt gewerkt, initiatieven van leerkrachten en leer-
lingen worden gestimuleerd en benut en samengewerkt wordt met anderen.
Daarnaast beschikken zij over een goede infrastructuur, goed functionerende
hardware en een goede organisatie van de (technische) ondersteuning. Deze suc-
cesvolle scholen onderscheiden zich door een gebruik van ict voor onderwijs-
kundige vernieuwing in verschillende opzichten, vooral op het gebied van meer
zelfstandig werken door leerlingen, meer gebruik maken van bronnen buiten de
school en meer samenwerken, zowel binnen de school als met leerlingen en leer-
krachten daarbuiten.
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Men trekt de volgende lessen voor de toekomst uit de verschillende praktische
ontwikkelingen in de afgelopen vier jaar.
• De toekenning van geld aan scholen, in een duidelijk beleidskader, met verant-

woordelijkheid voor de scholen zelf om over besteding te beslissen, en met
duidelijkheid over een reeks van jaren, is uitermate belangrijk, ook voor de
toekomst. De behoefte aan financiële ruimte zal in de komende jaren toene-
men, evenredig aan het succes van ict in scholen. 

• Scholen dienen voldoende middelen en mogelijkheden te krijgen voor goed
technisch beheer van ict-voorzieningen. 

• Scholen vragen om ruimte om veranderingen in hulpmiddelen, in didactiek en
organisatie, en in doelstellingen van onderwijs naar eigen inzicht te kunnen
nastreven. 

• Landelijke doelstellingen en landelijke toetsing zullen in de komende jaren
geactualiseerd moeten worden om in samenklank te zijn met veranderende
maatschappelijke eisen en technologische mogelijkheden.

• Functiedifferentiatie, nieuwe rollen en taken, andere medewerkers dan leer-
krachten in de school blijken effectieve bijdragen aan het scheppen van tijd
voor leerkrachten om als professionals met hun vak bezig te zijn.

• Er is behoefte aan concrete steun voor scholen die zelf niet makkelijk aan de
slag gaan met ict, zonder dat daarmee de eigen verantwoordelijkheid van
scholen wordt aangetast.

• De meest effectieve scholing is die van samenwerkende collega’s onderling,
nauw verbonden met de praktische situatie in de school.

• Tot slot wordt gesteld dat naast moed om de achterblijvende scholen te prikke-
len en uithoudingsvermogen om de condities voor de grote middenmoot blij-
vend te stimuleren is ook zorg nodig voor de voortrekkers in het proces.

2.5 conclusies

Er is de afgelopen jaren veel geïnvesteerd in het onderwijs om steeds meer com-
puters beschikbaar te stellen en een infrastructuur aan te leggen. Voorts wordt er
steeds meer met die computers gedaan, maar naar de mening van velen nog
steeds onvoldoende, en niet in overeenstemming met de eisen van de verande-
rende maatschappij.

Het beleid en de praktijk in Nederland beschouwend zijn de volgende conclusies
te trekken.
Autonomie en diversiteit komen innovatie ten goede. Het lijkt derhalve meer de
moeite waard om lokale initiatieven te ondersteunen dan het pogen op te zetten
van grootschalige, centraal geleide innovaties. Op verschillende plaatsen in het
land zijn al relatief kleinschalige samenwerkingsverbanden op touw gezet tussen
verschillende initiatiefnemers, waaronder basisscholen, onderwijsbegeleidings-
diensten, hogescholen, universiteiten, gemeenten, computerfabrikanten en soft-
ware ontwikkelaars. Deze veelbelovende initiatieven verdienen ondersteuning.
Hoewel er sprake is van een terugtredende overheid dient het vernieuwings-
proces van het onderwijs, zowel met als zonder ict, blijvend ondersteund te
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worden. In hoofdstuk 4 is daartoe een aantal richtingen voor vernieuwing verkend.
Docenten beschikken voor het merendeel over ict-basisvaardigheden, maar zijn
vaak onvoldoende op de hoogte van specifieke toepassingsmogelijkheden van
ict in het onderwijs. In de deskundigheidsbevordering dient nu veel meer aan-
dacht te komen voor pedagogisch-didactische aspecten van computergebruik.
Ofschoon er op het moment nog enige problemen bestaan wat betreft de infrast-
ructuur in het primair onderwijs, valt te voorzien dat deze binnen afzienbare tijd
zullen worden opgelost, waarmee aan de randvoorwaarden voor effectief ict
gebruik zal zijn voldaan. Desalniettemin blijft de integratie van ict in het primair
onderwijs op dit moment achter bij de verwachting. Leerkrachten zijn nog onvol-
doende in staat om ict-mogelijkheden te integreren in hun didactisch handelen.
Samenwerking tussen scholingsinstituten, onderzoekscentra en scholen is bij de
deskundigheidsbevordering van docenten geboden. Onderzoekscentra dragen
kennis die in experimenten en ontwikkelingsonderzoek is verkregen over aan
scholingsinstituten, die didactieken uitwerken. Deze didactieken kunnen worden
uitgeprobeerd op scholen, eventueel ondersteund en geëvalueerd door de onder-
zoekscentra. Bij al deze fasen kunnen lerarenteams direct worden betrokken.
Er bestaat een grote behoefte aan educatieve software die nieuwe vormen van
leren ondersteunt, maar ook aan methodegebonden software. Het aansluiten bij
bestaande methoden kan als nadeel hebben, dat deze vaak niet gericht zijn op
nieuwe vormen van leren. Het ontwikkelen van nieuwe software in teams,
bestaande uit leerkrachten, uitgevers en andere participanten (zie hfdst. 4) kan
een belangrijke rol gaan vervullen. Visie op onderwijs dient echter vooraf te gaan
aan ontwerp en constructie. Bijvoorbeeld: voor samenwerkend leren gelden
andere uitgangspunten dan voor individueel ontdekkend leren. Visie op onder-
wijs is een zaak voor de school. Bij het expliciet maken van die visie zullen zowel
het management, het docententeam als de ouders een belangrijke rol vervullen.
Er dreigt een kloof tussen kinderen die thuis over ict-faciliteiten beschikken
(92%) en degenen, die daar thuis niet over beschikken (8%). Ofschoon het slechts
een relatief gering percentage betreft is dit probleem des te ernstiger, daar blijkt
dat het meeste ict gebruik thuis plaatsvindt. Dat geldt ook voor schoolse activi-
teiten, zoals het maken van een werkstuk. Die activiteiten zouden dus veel meer
binnen de school zelf moeten plaatsvinden. Ook kan de school opengesteld wor-
den voor ouders om hen kennis te laten maken met wat kinderen met ict doen,
en hen eventueel een basiscursus ict aan te bieden.

Er is sprake van een groeiende behoefte om te differentiëren naar werktempo,
aanleg en belangstelling van leerlingen. Bijna de helft van de docenten geeft aan
sterke behoefte te hebben aan ict-toepassingen, die zelfstandig leren mogelijk
maken. Het is vooralsnog niet geheel duidelijk voor gebruikers welke ict-toepas-
singen aan deze behoefte kunnen voldoen. Onderzoek op dit gebied lijkt dan ook
geboden. Onstenk en Meijer (1998) verrichtten een studie naar de geschiktheid
van elo-platforms ten aanzien van specifieke pedagogisch-didactische visies,
zoals communicatiemogelijkheden, mogelijkheden voor zelfstandig leren, ont-
dekkend leren enzovoorts. Een dergelijk type studie naar mogelijkheden voor
differentiatie, die verschillende educatieve software bieden, zou wat dit betreft
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zeer zinvol kunnen zijn. Zij zou kunnen uitmonden in een beknopte gebruikers-
handleiding in de vorm van een checklist voor leerkrachten. Daarmee zou het
kiezen van geschikte educatieve software voor specifieke pedagogisch-didacti-
sche doeleinden aanzienlijk vergemakkelijkt kunnen worden. Een dergelijke
checklist voor elo’s zal in het kader van het ict-expertisecentrum Elektronische
Leeromgevingen ontwikkeld worden (zie par.4.2.9). 

3 computers in het amsterdams onderwijs

Dit hoofdstuk is gewijd aan het project ‘Computers In het Amsterdams Onder-
wijs (ciao)’. Dit project nam in 1997 een aanvang en liep daarmee deels vooruit
op de landelijke beleidsinitiatieven. 

3.1 een overzicht van vijf jaar ervaringen in ciao

In deze paragraaf wordt een aantal uitgangspunten, die in 1996 geformuleerd
zijn, gerelateerd aan de verschillende interventies en bijstellingen in de loop der
jaren om het Amsterdamse project een succes te laten worden. 

3.1.1 teleleren

In december 1995 werd in de Amsterdamse Gemeenteraad een motie aangeno-
men over het stimuleren van het gebruik van computers in het Amsterdamse
onderwijs. Het zou noodzakelijk zijn dat “in het jaar 2005 op iedere Amsterdam-
se schoolbank één computer staat” en dat een tweedeling tussen computergelet-
terden en diegenen die niet over kennis en vaardigheden met betrekking tot ict
zou worden voorkomen. In een advies over het implementeren van de motie
(Baak & Sligte 1996) wordt voorgesteld verder te gaan dan slechts het gebruik van
traditionele educatieve software te stimuleren. Met de opkomst van internet zou
ook ‘teleleren’ in het bereik van scholen komen: “het via communicatietechno-
logieën verbinden van personen en hulpbronnen ten behoeve van aan leren gere-
lateerde doelen” (Collis 1996: 9). Van teleleren is sprake als er in een onderwijs-
leersituatie gebruik gemaakt wordt van internet of intranet in de een of andere
vorm. In het advies werd gesteld dat “de context van educatief internetgebruik
[is]: de innovatie van het onderwijs, het herontwerp van het ‘leren’.” Communi-
ceren en het verbinden van personen onderling en met hulpbronnen, dit alles ten
behoeve van het leren, leek grotere reikwijdte te hebben voor de innovatie van
het onderwijs dan de vele vormen die op substitutie zijn gebaseerd, die toepas-
singen die slechts vervangend zijn voor de bestaande onderwijsleerpraktijken,
maar verder niets of weinig aan kwaliteitsverbetering toevoegen.
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3.1.2 implementatie

Na acceptatie van het advies is vanuit de gemeente Amsterdam het initiatief
genomen een en ander te implementeren. Besloten werd om op reguliere basis
2 miljoen gulden per jaar ter beschikking te stellen uit het gemeentelijk budget.
Uit het landelijke print/Comenius-project kon worden geleerd dat het beschik-
baar stellen van computers met educatieve software alleen onvoldoende is voor
een succesvol gebruik van computers als leermiddel. Ook aan het scholen van
leerkrachten en het beheren van de computers diende voldoende aandacht te
worden geschonken. In het ciao-project is derhalve gekozen voor een integrale
aanpak van de implementatie en integratie van computers in het basisonderwijs. 
Het was hierbij uitdrukkelijk de bedoeling alle Amsterdamse basisscholen voor
zowel openbaar, bijzonder als speciaal primair onderwijs te betrekken. 

Na advies ingewonnen te hebben bij de Stichting Academisch Rekencentrum
Amsterdam (sara) over het kosteneffectief inzetten van genetwerkte werk-
plekken zijn de scholen voorzien van hardware, waarvan nagenoeg het complete
technische beheer buiten de school plaatsvindt. Scholen, leerkrachten en ict-
coördinatoren, konden zich derhalve bezig blijven houden met hun primaire
taak: het geven van onderwijs. De nadere vormgeving en uitwerking van het
ciao-project is in nauwe samenwerking tussen ondersteunende instellingen
onderling tot stand gekomen. Gesteld werd dat een ondersteuningssysteem
gevormd moest worden door de bestaande instellingen op het gebied van scho-
ling en begeleiding. Dit flexibel en open samenwerkingsverband zou naast advies,
begeleiding en nascholing zorg moeten dragen voor verschillende vormen van
onderzoek, het ontwerp van materialen, methoden, media. Daarbij zouden de
verschillende instellingen activiteiten op elkaar af moeten stemmen, zodat van
uitwisseling en bundeling van deskundigheden en activiteiten sprake is. 

In 1997 zijn zo de volgende partijen gevraagd om, deels om niet, deels tegen
betaling, in ciao te participeren: de schoolbegeleidingsdienst abc, de pabo
van de Educatieve Faculteit Amsterdam, de Hogeschool Ipabo, de Universiteit
van Amsterdam, de Vrije Universiteit, en het rekencentrum sara. Tussen 1998
en 2000 heeft de abn Amro Bank een medewerker vrijgesteld om de niet-onder-
wijskundige basisscholing te coördineren. Aan het eind van 2001 zijn het abc,
het sco-Kohnstamm Instituut en sara nog de belangrijkste participanten.
De algemene projectleiding is uitbesteed aan een private onderneming.
De onderwijskundige projectleiding bestaat uit medewerkers van het abc en
het sco-Kohnstamm Instituut. De niet-onderwijskundige basisscholing wordt
tegen vergoeding door ervaren collega-leerkrachten en ict-coördinatoren ver-
zorgd.

Het samenwerkingsverband heeft gewerkt aan de realisering van de ict-infrast-
ructuur voor en tussen de scholen, de totstandkoming van een onderwijskundig
en niet-onderwijskundig scholings- en begeleidingsaanbod, aan het stimuleren
van netwerkvorming en andere ondersteuningsmaatregelen, aan het ontwikkelen
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en uitproberen van nieuwe toepassingen, en aan het formuleren van onderzoek.
Deze integrale aanpak werd verwoord met de formule ‘Toegang-t-o-t-o’.

3.1.3 de formule toegang t- o -t- o

Het advies uit 1996 gaat sterk uit van de formule ‘Toegang-t-o-t-o’, hetgeen het
tegelijkertijd aanbieden van Toegang, Training, Ondersteuning en Toepassing
inhoudt, terwijl zowel ontwikkelings- als evaluatieonderzoek het project dient te
flankeren (o). Dit gecombineerd technologisch en onderwijskundig concept
heeft als leidende gedachte gefunctioneerd voor de implementatie van ict in het
Amsterdams primair onderwijs. De ondersteunende instellingen hebben, elk
vanuit hun eigen deskundigheid, samengewerkt om de formule te introduceren
en te implementeren.

In 1997 zijn de eerste zes scholen in ciao gaan participeren, gevolgd door nog-
maals zes scholen in 1998. Dit vereiste nog geen financiële bijdrage van de kant
van de scholen. Dit veranderde toen in 1999 twaalf nieuwe scholen instroomden.
Met ingang van 2000 is tot een constructie gekomen dat het gehele pakket, de
hele ciao-formule dekkend, tegen 85 procent van de rijksbijdrage voor inves-
tering in ict (gebaseerd op een vast, maar per jaar oplopend bedrag per leerling)
aan de scholen ter beschikking kwam. In het jaar 2000 zelf zijn nogmaals 26 scho-
len toegetreden tot het ciao-netwerk, en in 2001 volgden 25 scholen, zodat het
totaal aan het eind van 2001 75 scholen voor (speciaal) basisonderwijs omvat.
Het ligt in de bedoeling in 2003 alle Amsterdamse scholen (ongeveer 220) een
passend technologisch en onderwijskundig pakket te bieden. 

3.1.4 toegang

Het verschaffen van voldoende computers, hun verbindingen met elkaar in de
school en met het internet en het beheer en onderhoud van de ict-infrastructuur
is de eerste voorwaarde voor breed ict-gebruik in het primair onderwijs. 
Anno 2001 zijn 75 scholen voor basisonderwijs en speciaal basisonderwijs voor-
zien van complete bekabeling, een Intranet, draaiend op een Unix-server en een
Windows nt-server, met minimaal één netwerkcomputer (nc) per 20 leerlingen.
De verbindingen werden eerst met isdn gerealiseerd, later deels via adsl/sdsl,
terwijl nu de meeste scholen via de kabel op Kennisnet zijn aangesloten. De ach-
terliggende gedachte voor de inzet van netwerkcomputers (eerst Javastations, nu
Sun Ray’s, beide van Sun Microsystems) was de mogelijkheid zo veel mogelijk
systeembeheer buiten de school te houden. Elke avond wordt van de gebruikers-
directories van de Intranetservers van de scholen automatisch een ‘back-up’
gemaakt, terwijl applicaties op afstand geïnstalleerd kunnen worden. Hiermee
wordt de noodzaak sterk technologisch opgeleide medewerkers in huis te hebben
gereduceerd. Ook beveiligingsaspecten spelen een rol: leerlingen en leerkrachten
kunnen zelf niets installeren, hetgeen de stabiliteit van de infrastructuur ver-
hoogt. Een interessant aspect van de nieuwe generatie Sun Ray’s is het gebruik
van een chipkaart. Als men ingelogd is kan men de chipkaart uitnemen en in een
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willekeurig andere Sun Ray steken, zoals die op de tafel van de leerkracht of in de
bibliotheek. Binnen enige seconden opent zich dezelfde sessie waarmee men
bezig was. 
Een Windows nt-server is vanaf het begin toegevoegd, vanwege het gegeven dat
de Sun-apparatuur een andere interface kent dan de gebruikelijke, en voor dos of
Windows geproduceerde programmatuur niet via de Unix-server beschikbaar is.
Met de extra server werd het mogelijk Windows-applicaties op de netwerkcom-
puters te emuleren. Een netwerkprinter en een scanner behoort bij het startpak-
ket. Voorts circuleren een beamer, digitale fotocamera’s en een digitale videoca-
mera in het scholennetwerk, die om niet te gebruiken zijn. 

In toenemende mate zijn ook personal computers (pc’s) verbonden met het Intra-
net. Ondanks veiligheids- en stabiliteitsrisico’s wilden scholen de meer veelzijdi-
ge en meer herkenbare apparatuur naast de nc’s hebben draaien. Dat wil nog niet
zeggen dat alle voor het basisonderwijs relevante programmatuur ook daadwer-
kelijk draaide: veel educatieve software is niet beschikbaar als netwerkversie, of
ongeschikt voor Windows nt, zodat in het beste geval vanaf één PC tegelijk via
de server met een programma gewerkt kon worden. Het is mede daarom dat veel
scholen naast de ciao-infrastructuur nog oude pc’s stand-alone lieten staan,
waarop dan oudere educatieve software gebruikt kon worden. 

Nu de tijd voortschrijdt ontstaat meer differentiatie in het technologisch aanbod
vanuit de Stichting ciao9: het zal mogelijk worden te kiezen voor een pure nc-
oplossing draaiend onder Unix, voor de huidige gemengde Unix-Windows nt
oplossing, of voor een geheel op Windows gebaseerde client-serveroplossing,
waarbij de clients pc’s zijn.
Het is duidelijk dat steeds meer scholen een meer veelzijdige oplossing wensen.
In het algemeen wenst men steeds vaker een pc-georiënteerde oplossing, mede
omdat pc’s ook bij leerlingen en leerkrachten thuis staan.

3.1.5 tr aining

Onder de ‘T van Training wordt het integrale pakket aan scholing, begeleiding en
deskundigheidsbevordering verstaan, als tweede voorwaarde voor succesvol ict-
gebruik. Het volgende is gerealiseerd. 
Met de mogelijkheden van internet werd een nieuwe functie in het basisonder-
wijs in het leven geroepen, die van ict-coördinator. Op veel scholen was er wel-
iswaar een leerkracht die iets meer van personal computers, of zelfs voorlopers
daarvan, wist, maar deze diende in het algemeen meer als technische vraagbaak
voor het installeren van educatieve software of andere programmatuur en bij
uitval van machines. Bij de grote aantallen computers die in een project als ciao
beschikbaar kwamen en de verminderde noodzaak uitgebreide technische kennis
te hebben, is het scholingspakket voor de ict-coördinator juist gericht geweest
op de implementatie van ict-gebruik via de ict-coördinator als aanjager van het
proces in de gehele school. 
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Om de aanjaagfunctie van de ict-coördinatoren te versterken zijn de reguliere
bijeenkomsten daarop gericht. In deze bijeenkomsten wordt aandacht besteed
aan wat er op school gedaan kan worden met computers en hoe deze in het team
te presenteren en schoolbreed in te voeren. Om ook binnen de school een aantal
noodzakelijke randvoorwaarden te kunnen waarborgen heeft ciao scholingsbij-
eenkomsten georganiseerd voor klassenleerkrachten. Zij hebben in ciao gebruik
kunnen maken van de basisscholing. Daarin worden elementaire ict-vaardig-
heden aangeboden aan leerkrachten die niet of nauwelijks met computers hebben
gewerkt. Ook worden in de basisscholing leerkrachten geschoold in het omgaan
met de specifieke netwerkomgeving. Dit wordt vooral gedaan om de ict-coördi-
nator te ondersteunen bij de invoering van ict op zijn/haar school. Het imple-
menteren van ict-gebruik in de school is binnen ciao, tot nu toe, beschouwd als
de taak van het schoolteam, onder aanvoering van de ict-coördinator.

Op dit moment maakt het onderwijskundige aanbod integraal onderdeel uit van
het ciao aanbod. De scholen krijgen een pakket aangeboden met de volgende
onderdelen: advies en ondersteuning van directies en ict-coördinatoren bij het
opstellen van een ict-beleidsplan;
• onderwijskundig advies bij de inrichting van het netwerk;
• basisscholing voor alle leerkrachten (Windows, internet en de ciao-configu-

ratie);
• scholingsmateriaal voor de leerkrachten met suggesties voor toepassings-

mogelijkheden;
• leerlingmateriaal (o.a. Digiwijs10) voor het aanleren van ict-vaardigheden;
• intensief scholingstraject voor ict-coördinatoren in het invoeringsjaar en het

tweede jaar;
• technische trainingen over het gebruik van de apparatuur en beheerszaken op

schoolniveau;
• informatie via website en mailinglisten over belangrijke ict-ontwikkelingen.
Door inkoop van begeleidingsuren krijgen de scholen extra cursussen en projec-
ten aangeboden die zich richten op een vernieuwende pedagogisch-didactische
inzet van ict. Ook het netwerk van leerkrachten en ict-coördinatoren heeft ini-
tiatieven genomen nieuwe mogelijkheden te verkennen en uit te proberen (zie de
volgende paragrafen).

3.1.6 onder steuning

Ondersteuning, vooral via het www, is onmisbaar, aldus de intenties uit 1996: 

Het is noodzakelijk ondersteuning op educatief, organisatorisch en technologisch niveau te ver-

krijgen of te creëren bij het integreren van internet in de leeromgeving. Deze ondersteuning heeft

betrekking op vele aspecten: informatievoorziening, beleid en management, advies en begeleiding

rond invoering en implementatie, het bemiddelen in het verkrijgen van partners in het leren en

onderwijzen, het verwijzen naar kennisbronnen, het ontwerpen en creëren van delen van een

kennis- en informatie-infrastructuur op het www.
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Anno 2001 is het volgende aan ondersteuning gerealiseerd, waarbij enerzijds
ondersteuning wordt geleverd door de projectleiding en de ondersteunende
instellingen, en er anderzijds een cultuur van collegiale consultatie tussen leer-
krachten en ict-coördinatoren is ontstaan. Leren van en met elkaar is hierbij het
adagium.
• Directe ondersteuning ict-coördinatoren.

Er worden twee à vierwekelijkse netwerkbijeenkomsten van ict-coördinato-
ren georganiseerd, waarin allerlei technische en onderwijskundige informatie
met elkaar wordt gedeeld. Daarnaast zijn projectleiders telefonisch bereikbaar.
Incidenteel wordt organisatorische ondersteuning geboden bij projecten in de
school.

• Organiseren, coördineren en inhoudelijk vormgeven van innovatiemogelijk-
heden.
Inhoudelijke ontwikkelingen worden regelmatig doorgenomen met het oog op
invoering in de scholen. Via mailinglijsten en de website deelt men ideeën en
ervaringen. Er wordt steun geboden aan elkaar en door de projectleiders bij het
uitproberen van innovatieve projecten.

• Materiaalontwikkeling.
Op verschillend terrein wordt materiaal ontwikkeld door en voor leerkrachten
op het gebied van scholing, techniek, procedures en nieuwe projecten.

• Educatieve software.
Programma’s worden beoordeeld, er wordt geadviseerd bij het uittesten en er
is een educatieve helpdesk opgezet.

De website is opgezet met de intentie als een onderwijskundig en ondersteu-
nend webportal te functioneren met het oog op de volgende doelen:

• Een overzicht bieden van projecten van Amsterdamse basisscholen die toe-
passingen van ict in het onderwijs betreffen.

• Aandacht besteden aan voorbeelden van ‘good practice’ op dit vlak van scho-
len in binnen- en buitenland.

• Een bron van ideeën vormen voor wat er kan met ict in het basisonderwijs.
• Een overzicht bieden van bronnen op het internet die interessant zijn voor de

verschillende schoolvakken.
• Hulpmiddelen bieden bij het zoeken naar informatie, het presenteren van

informatie op het web en bij elektronische communicatie tussen leerkrachten,
leerlingen en anderen.

• Educatieve software (Java-applets) beschikbaar maken via de website voor
gebruik in de klas.

• Een digitale ondersteuningfunctie bieden voor leerkrachten bij het toepassen
van ict in het basisonderwijs.

• Bezoekers enthousiast maken over de mogelijkheden van ict in het onderwijs.
• Achtergronden en stand van zaken van het ciao-project publiceren.

De ciao-website was in de eerste plaats bedoeld voor leerlingen en hun leer-
krachten, maar ook, in volgorde van belangrijkheid, voor de ouders, beleids-
makers en andere geïnteresseerden. Gevraagd naar de bruikbaarheid van de site
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voor hun leerlingen antwoordde 37 procent van de leerkrachten de site bruikbaar
tot zeer bruikbaar te vinden; 19 procent gaf aan dat hun leerlingen soms de site
gebruiken. Het nut voor henzelf als leerkracht lag wat lager: 26 procent vond de
site bruikbaar tot zeer bruikbaar en 30 procent gaf aan de site soms te gebruiken
(cijfers 2000; Wijgh et al. 2000). De verdere uitbouw van de centrale website is
in de loop der tijd wat gestagneerd, en ook de geformuleerde doelen zijn maar
deels gehaald. Scholen wensen liever te investeren in de eigen website, of in het
Intranet, zodat hun betrokkenheid steeds meer is teruggelopen. Daarbij komt dat
vele andere websites en webcommunities, zoals Kennisnet, voorzien in datgene
waarin de ciao-website in de beginjaren voorzag.

3.1.7 toepassingen

Qua toepassingen stelde het advies: 

Waar het uiteindelijk om gaat zijn de educatieve toepassingen. internetgebruik zal geen kwali-

teitsverhoging van onderwijs, opleiding of training met zich meebrengen als nternetgebruik om

het internetgebruik als zodanig de enige reden is. Het binnenhalen van een weerplaatje, het surfen

en browsen van het Net, het willekeurig wegzenden van elektronische leerlingberichten, het is

een paar keer leuk, maar zet geen zoden aan de dijk als men op zoek is naar innovatie van educatie.

Daartoe dienen enerzijds toepassingen en concepten gevonden te worden die bestaande activitei-

ten van onderwijzen en leren, en hun organisatie, kunnen verbeteren. Anderzijds dient men

gevoelig te zijn voor het opdoemen van nieuwe toepassingen die nieuwe wijzen van leren en

onderwijzen mogelijk maken. (Baak en Sligte a.w.)

Wat de scholen zouden kunnen doen met ict werd onderscheiden in verschil-
lende typen toepassingen:
• informatie, door gebruik van internet (World Wide Web). Dit aspect werd als

belangrijk gezien vanwege de kennis- en informatie-explosie, en de noodzaak
voor leerlingen hiermee om te gaan en van betekenis te voorzien. Daarnaast
zou probleemgestuurd onderwijs met name bevorderd kunnen worden;

• presentatie, bijvoorbeeld door middel van het maken van een homepage van
de school, of door het beschikbaar maken van resultaten van onderwijsleer-
processen op het Intranet of de centrale ciao-website. Productief leren zou
hiermee meer mogelijk gemaakt worden;

• communicatie, via elektronische post in contact treden met medeleerlingen
met het doel samen en met elkaar te leren. De focus ligt hier op samenwerkend
leren;

• gebruik van educatieve software (computer ondersteund onderwijs), in het
kader van ciao in eerste instantie in de vorm van educatieve Java-applets, dit
vanwege het ontbreken van (voor het platform ontbrekende) geschikte soft-
ware. Met behulp van deze software kunnen kinderen zelfstandig leren, zo
mogelijk in directe aansluiting op methoden van educatieve uitgevers;

• het gebruik van administratieve software, zoals tekstverwerkers, enzovoorts.
Dit zijn de verschillende tools die de computer met zich meebrengt en die
steunend kunnen zijn voor het leren.
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Informatie
In het begin van het ciao-project werden door leerkrachten veel vragen gesteld
over het nut van al die informatie op het www. Er werd wel eens een plaatje ter
illustratie getoond, en leerlingen werden het web opgestuurd met eenvoudige
zoekopdrachten. Wat daar nu precies van geleerd werd, en hoe dit te toetsen,
was echter niet duidelijk. In 1998 is op initiatief van enkele scholen, en beïnvloed
door stagiaires van pabo’s, een begin gemaakt met het ‘didactiseren’ van het web.
Bedacht moet worden dat er in die tijd nog weinig speciaal voor basisschoolleer-
lingen geschikte inhoud op het web te vinden was. Er werden werkgroepen van
leerkrachten geformeerd die na schooltijd met elkaar bepaalde websites onder de
loep namen met het doel ‘educatieve bijsluiters’ te maken. Deze werden opdracht-
kaarten genoemd. De gemaakt kaarten projecten zijn op hun taaldidactische en
constructivistische aspecten onderzocht (van Daalen & van Gelderen 2000).
Zij stellen dat het ontwerpen en gebruiken van opdrachtkaarten één van de
manieren is om internetplekken geschikt te maken voor onderwijsgebruik.
Ze bevatten opdrachten en aanwijzingen, die door leerlingen opgevolgd moeten
worden, en/of vragen die leerlingen moeten beantwoorden. Er werden meestal
geen expliciete lees- of schrijfdoelen geformuleerd voor het werken met de
opdrachtkaarten. Impliciet is het echter de bedoeling dat begrijpend lezen gesti-
muleerd wordt door het lezen van de opdrachten en de teksten op het internet,
in combinatie met een vraag of probleem waar een oplossing voor wordt gezocht.
De ontworpen opdrachtkaarten zijn zeer verschillend van niveau en moeilijk-
heid. De meeste passen geheel in een instructivistisch kader om het goede ant-
woord op de vraag te vinden. Andere doen meer een beroep op het creatieve
zoekvermogen, zoals het vinden van de beste weg per auto of openbaar vervoer
naar een bepaalde attractie. Sommige leerkrachten zien ook een rol voor de
opdrachtkaarten in een meer constructivistische onderwijsbenadering. Het is
duidelijk geworden dat leerkrachten het moeilijk vinden om opdrachtkaarten te
ontwerpen die verder gaan dan vraag-en-antwoord lijsten. Het is in dat kader dan
ook noodzakelijk daar betere onderwijskundige begeleiding op te bieden, zowel
specifiek, als algemener naar het vergroten van de deskundigheid op het gebied
van educatief ontwerpen.

Presentatie
Wat betreft de presentatiefunctie werd in de eerste jaren vooral aandacht besteed
aan het ondersteunen van het creëren van een eigen schoolwebsite. Later zijn
vooral allerlei rapportages van leerlingactiviteiten, zoals reportages, voorzien van
digitale foto’s verschenen. Wat betreft het onderhoud en de uitbouw van school-
websites blijkt overigens dat scholen met competente ouders op dit gebied nog
steeds een voorsprong hebben. Het gebruik van tekstverwerking om verslagen te
maken komt frequent voor.

Communicatie
Wat betreft de communicatiefunctie van ict zijn vanaf het begin samenwerkings-
projecten tussen scholen met behulp van e-mail georganiseerd. De projecten
‘Beren in Amsterdam’, ‘Spelen in Amsterdam’ en ‘Jouw toekomst in Amsterdam’
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hebben op een aantal scholen een vaste plek in het jaarprogramma gekregen11.
Ook deze projecten zijn op hun taaldidactische en constructivistische aspecten
onderzocht (van Daalen & van Gelderen, a.w.). Zij stellen dat de projecten inte-
ressant zijn vanwege de noodzaak voor leerkrachten van verschillende scholen
met elkaar te overleggen, zodat de isolatie van de klas wordt doorbroken.
Dit brengt automatisch leerervaringen met zich mee, die de belevingswereld
vergroten. Toch blijkt dat de focus op ict als zodanig nog groot is: er wordt meer
gesproken over e-mailprojecten dan over taal- of communicatieprojecten.
De brug tussen ict en taal wordt onvoldoende gelegd, en de mogelijkheid deze
toepassingen van ict te gebruiken om het taalonderwijs te versterken worden
niet altijd benut. De leerkrachten hebben niet altijd genoeg tijd voor het bieden
van hulp, en geven soms veel minder hulp dan ze eigenlijk zouden willen. Dat-
komt onder andere doordat ze, als een aantal leerlingen aan de computer werkt,
juist extra aandacht willen besteden aan andere leerlingen. Deze vorm van ‘digi-
tale klassenverkleining’ heeft dus keerzijden. Daarnaast zijn alle leerkrachten
terughoudend in het aangeven van verbeteringen, om te voorkomen dat een kind
de moed opgeeft en helemaal geen zin meer heeft om te mailen. Verbeteringen
beperken zich voornamelijk tot het schrijfproduct en niet tot het schrijfproces.
Volgens Pressley en McCormick is strategische instructie gericht op het schrijf-
proces juist veel belangrijker (Pressley & McCormick 1995).

De projecten vereisen meer tijd om te organiseren en uit te voeren dan de regu-
liere activiteiten in de klas, inclusief het gebruik van educatieve software. Leer-
krachten dienen goed overleg voeren over wat ze hun leerlingen willen laten uit-
wisselen, en het eens te zijn over de eisen die wel of niet aan de berichten moeten
worden gesteld. Goede afstemming tussen de leerkrachten, organisatorisch én
inhoudelijk, vooraf, achteraf én tijdens de loop van het project, bevordert een
meer evenwichtige uitwisseling tussen de leerlingen. Gezien de algemeen beken-
de werkdruk en het tijdgebrek van leerkrachten lijkt de frequente inzet van com-
municatieprojecten niet mogelijk. 

Over het algemeen werken de leerlingen, meisjes en jongens, autochtoon en
allochtoon, met plezier aan de projecten. Ze worden uitgedaagd om met behulp
van de computer te gaan schrijven in een levensechte uitwisseling met leeftijd-
genoten, en om het internet te gaan gebruiken. Ze krijgen hiermee gelegenheden
om nieuwe vaardigheden te leren en oude te oefenen. Een aantal van de commu-
nicatieprojecten wordt afgesloten met een bijeenkomst op een van de scholen
waarbij de leerlingen voor het eerst ‘live’ kennismaken met hun partners, een
wederom vaak sterk motiverende en informatieve gebeurtenis. 

Naast deze Amsterdamse communicatieprojecten hebben verschillende scholen
ook projecten gedaan met scholen in Denemarken, Estland, Slowakije en Singa-
pore.12 Op dit moment zijn twee scholen betrokken, naast sco-Kohnstamm
Instituut, Hogeschool Ipabo en het abc, bij een ict-ontwikkelingsproject waar-
in, financieel gesteund door het Ministerie van Onderwijs, zogeheten ‘InternE-
tionale Interculturele Bruggen’ naar de Antillen en Suriname worden gebouwd. 
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Communicatieprojecten zijn krachtige instrumenten zijn om het onderwijs te
verbeteren. Daarbij dient wel sprake te zijn van een verschuiving van ‘computer-
mediated-communication (cmc)’ naar ‘computer-supported collaborative lear-
ning’ en ‘kennisconstructie’. Dat betekent dat ook de leerkracht competent dient
te zijn in zowel het begeleiden van communicatie, inclusief het verbinden van
communicatie met andere voor het basisonderwijs relevante leerdoelen, als het
mogelijk maken van samenwerkend leren in al haar aspecten, ook zonder ict.
Ook e-mail als voertuig kan uitgebreid worden naar andere, niet slechts op tekst
gebaseerde communicatiemiddelen. De opkomst van de zogeheten elektronische
leeromgevingen, met daarin geïntegreerd verschillende functionele componen-
ten, kan in de toekomst een rol van betekenis voor het basisonderwijs spelen.

Educatieve sof tware
Wat betreft de verschillende toepassingen van ict kan gesteld worden dat veel
Amsterdamse basisscholen toch vooral goede en methodegebonden educatieve
software willen gebruiken. Zoals gesteld werkt deze software wel op stand-alone
personal computers, in mindere mate in PC-netwerken, en in nog mindere mate
op de ciao-netwerken. Daarnaast bestaat de algemene klacht dat er onvoldoende
goede software voorhanden is. Zoals aangegeven vergen andere ict-toepassingen
nog te veel tijd, en is de deskundigheid van leerkrachten lang niet altijd op peil
om deze toepassingen op creatieve én systematische wijze in te zetten. In het
vervolg van deze studie zal een aantal oplossingsrichtingen worden verkend, die
betrekking hebben op diversificatie van leerkrachtfuncties in het basisonderwijs,
het versterken van het pedagogisch-didactisch repertoire, vooral op het gebied
van educatief ontwerpen en ontwikkelingsonderzoek, en een systeembenadering
van ict-innovatie (zie hfdst. 4).

Elektronische leeromgevingen en tools
De ‘gewone’ beschikbare tools als tekstverwerking, tekenprogramma’s, enzo-
voorts worden naar behoefte verkend, uitgeprobeerd en gebruikt. Elektronische
leeromgevingen en meer geavanceerde tools zijn hier en daar in het kader van
onderzoeksprojecten geïntroduceerd en uitgeprobeerd (zie volgende paragraaf).

3.1.8 onderzoek

In het kader van het ciao-project is ten eerste regelmatig evaluatieonderzoek
verricht naar het reilen en zeilen van het project (Projectleiding ciao 1998;
Wijgh et al. 2000; van Amerongen 2001). De meeste conclusies en aanbevelingen
wijzen uit dat de leerkrachten en ict-coördinatoren in het primair onderwijs
ervan overtuigd zijn dat bruikbare goede educatieve software afgestemd op de
methode de grootste impuls is voor ict-gebruik in het primaire proces, gevolgd
door o.a. meer bruikbaar lesmateriaal en goede voorbeelden van ict en didactiek
(zie het nipo-onderzoek in hfdst. 2). 

Naast het regelmatige evaluatieonderzoek en het eerder aangehaalde taal-
onderzoek naar communicatieprojecten en opdrachtkaarten zijn regelmatig
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ciao-scholen door de Universiteit van Amsterdam gevraagd te participeren in
Europese onderzoeks- en ontwikkelingsprojecten. Veel van de projecten zijn
gebaseerd op een actieonderzoeks c.q. ontwikkelingsonderzoeksmethodologie.
Daarin wordt aangesloten bij de wensen, behoeften en visies van de scholen, ter-
wijl vernieuwende pedagogisch-didactische inzichten en nieuwe elektronische
leeromgevingen en tools ‘vertaald’ werden naar de context van de school.
Zo is op basis van interviews met verschillende bij ciao betrokken leerkrachten
een zogeheten ‘Teachers Survival Kit’ geproduceerd, met daarin richtlijnen en
scenario’s om leerkrachten te ondersteunen in het ontwikkelen en implemente-
ren van ict in leeromgevingen (Danau et al. 1998; zie ook hfdst. 4). 

Binnen het clnet-project (Computer Supported Collaborative Learning Networks
in Primary and Secondary Education) is actieonderzoek verricht rond het gebruik
van Knowledge Forum13 (kf) in het stimuleren van samenwerking en constru-
eren van kennis, en de effecten op het leren, zowel naar (meta)cognitieve, moti-
vationele als sociaal-affectieve aspecten. Na een basisscholing over computer
supported collaborative learning (cscl) en de te gebruiken groupware kf,
bezocht men in december 1998 een vergadering in Rome, waar collega-leerkrach-
ten en onderzoekers uit Finland, Griekenland, Italië en België werden ontmoet.
Er is uitgebreid over het project gerapporteerd (van der Meijden et al. 2000).
Voor de Amsterdamse leerlingen was het een eerste kennismaking met een syn-
chrone gestructureerde omgeving voor forumdiscussies, met duidelijke aan het
onderwijs gerelateerde onderwerpen. Duidelijk werd dat deze vorm van samen-
werkend leren nieuw voor hen was, en dat het voor de leerkrachten ook niet tot
het standaardrepertoire behoorde dit type leren te ondersteunen. Het aanbieden
van achterliggende theorieën, voorzien van voorbeelden, praktische ideeën en
richtlijnen was nodig om de deskundigheid van leerkrachten te bevorderen.
Uit het onderzoek bleek dat de leerervaringen van de leerlingen niet of nauwelijks
bijdroegen aan de cognitieve aspecten van rekenen en wiskunde, maar dat wel
beter nagedacht werd over het leerproces van zichzelf en van de partners in het
leren; er was sprake van een verbetering van metacognitieve vaardigheden.
De ervaringen werden ook als motiverend benoemd, maar de verschillende orga-
nisatorische en logistieke problemen die de synchrone communicatie met zich
meebracht, en de weinig spannende en Engelstalige interface, leken vooral op
motivatie vanwege het nieuwe te wijzen, en niet op een duurzame, intrinsieke
motivatieverhoging. Het gebruik van KF door leerkrachten is na afloop van het
project niet goed doorgezet, hoewel het wel beschikbaar bleef. Eén van de leer-
krachten heeft wel een project met een Italiaanse school gedaan, waarin gebruik
werd gemaakt van een grafische driedimensionale leeromgeving Active Worlds1 4.

Het nog in uitvoering zijnde project ‘Innovative Technology for Collaborative
Learning and Knowledge Building (itcole)’ is gericht op het maken een nieuwe
elektronische leeromgeving op basis van pedagogische ideeën rond kenniscon-
structie en samenwerkend leren. Het zogeheten ‘Progressive Inquiry Model’ is
hierbij leidend. In het kort houdt dit model het opbouwen van kennis in zoals dat
ook in onderzoek gebeurt. Nieuwe kennis wordt niet simpelweg verkregen, maar
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geconstrueerd door middel van het oplossen van problemen die men (nog) niet
begrijpt. Nieuwe informatie, inclusief die van medeleerlingen, wordt door leer-
lingen behandeld als iets dat verklaard dient te worden. Essentieel is de samen-
werking rond de verbetering van ‘gedeelde’ kennis, zoals hypothesen, theorieën,
verklaringen of interpretaties (Hakkarainen et al. 1998; Muukonen et al. 1999).

De leeromgeving wordt gecreëerd op basis van ‘Basic Support for Collaborative
Work (bscw)’15 uitgebreid met verschillende functionele componenten en instru-
menten, waar onder driedimensionale omgevingen en concept mapping tools. De
interface wordt in het Nederlands vertaald. Zowel de pedagogische scenario’s als
de technologie wordt op een groot aantal scholen in Europa geëvalueerd via het
daadwerkelijk gebruik van de leeromgeving in klassen in primair en voortgezet
onderwijs. In Nederland zal een dertigtal leraren en leerkrachten betrokken zijn,
na nascholing op het gebied van pedagogie en techniek te hebben ontvangen, en
ongeveer 600 leerlingen. De leerkrachten zullen in samenwerking met elkaar en
met de onderzoekers de onderwerpen aandragen die naar hun mening relevant
zijn voor de experimenten. Op deze wijze kunnen theoretische concepten en
technologische mogelijkheden op adequate wijze ‘vertaald’ en ‘gelokaliseerd’ wor-
den naar de eigen context, hetgeen een duurzaam gebruik bevordert. Na afloop
van het project zal de nieuwe elektronische leeromgeving beschikbaar blijven. 

Het project Representation16 richtte zich vooral op de voorstellingen die jongere
leerlingen construeren van computers, beeldschermen, interface, en de wereld
achter het schermen, en de invloed die die representaties hebben op het leren, en
de mogelijkheden van leerkrachten hen te ondersteunen. Die voorstellingen wer-
den gecreëerd in de vorm van ‘concept maps’, voor de gelegenheid in het Neder-
lands vertaald met ‘ideeënkaarten’. In het basisonderwijs wordt de methode
gebruikt onder de naam woordspinnen. Ideeën of concepten worden visueel
voorgesteld en met elkaar verbonden waarbij de verbinding of relatie benoemd
wordt. Na een aantal nascholingssessies rond ‘concept mapping’ zijn in vijf parti-
ciperende scholen eerst woordspinnen op papier gemaakt en geanalyseerd, waar-
na het programma ‘Inspiration’17 werd ingezet. Dit programma heeft veel ‘image
libraries’, die bovendien zelf met plaatjes uitgebreid kunnen worden, hetgeen
voor kinderen als zeer motiverend werd bevonden om concept maps te maken.
Het op deze wijze leren wordt wel visueel leren genoemd, en onderzoek heeft
uitgewezen dat dit een van de beste methoden voor het aanleren van denkvaar-
digheden is. Het op grafische wijze werken met ideeën en presenteren van infor-
matie leert leerlingen hun denken te verhelderen, en nieuwe informatie te ver-
werken, te organiseren en prioriteit te geven. Visuele concept maps onthullen
patronen, relaties en afhankelijkheden, en stimuleren creatief denken. Concept
mapping tools worden ook wel ‘mind tools’ of ‘cognitive tools’ genoemd (zie o.a.
Jonassen 1996; Kommers et al. 1991). 

In dit project is tevens een nieuwe concept mapping ‘tool’ gebouwd. Hiermee
kan het gehele proces van het creëren van concept maps, inclusief alle verande-
ringen en weglatingen, door leerlingen, leerkrachten en onderzoekers ‘terug-
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gespeeld’ worden, hetgeen een goed inzicht geeft in het denkproces van leerlingen.
Ook hier is de interface in het Nederlands. Van echt duurzaam gebruik van de
programma’s in ciao-scholen is geen sprake geweest, hoewel ze wel beschikbaar
zijn gebleven. Wel heeft een leerkracht op succesvolle wijze Inspiration gebruikt
bij lessen aan kinderen die geen of weinig Nederlands spraken (zij-instromers). 

Duurzaam gebruik van onderzoeksresultaten
Kijkend naar het ontwikkelings- en actieonderzoek moet gesteld worden dat,
hoewel leerkrachten in eerste instantie enthousiast waren over het leren over
nieuwe pedagogisch-didactische ideeën en concepten, en over nieuwe pro-
gramma’s en tools, het gebruik binnen de ciao-scholen nauwelijks duurzaam
genoemd kan worden. Dat ligt voor een deel aan een gebrek aan duurzame onder-
steuning en begeleiding, aan de bekende tijds- en werkdruk, en aan de deskundig-
heid van leerkrachten om deze nieuwe pedagogische arrangementen en techno-
logische tools te integreren in de onderwijspraktijk. Voor de verbetering van
leeromgevingen en het ondersteunen van verschillende vormen van leren ver-
dient het echter aanbeveling dit type onderzoek vaker te doen, met een duidelijk
oog voor implementatie en begeleiding na afloop van het onderzoek. Dit betekent
ook dat resultaten van internationaal en Nederlands onderzoek in een andere
‘taal’ gesteld overgedragen moeten worden naar begeleidingsdiensten, pedagogi-
sche centra, lerarenopleidingen, enzovoorts. Nadere samenwerking tussen dit
type instituten en onderzoeksinstituten is hierin wenselijk. Dit dient wel finan-
cieel ondersteund te worden. Zo stelt Van den Dool (2001): 

Ook de PROO van NWO18 heeft reeds enkele jaren het thema ICT en Onderwijs prioritair in haar

onderzoeksprogrammering opgenomen. Daarbij is zij zich blijkens de programmadocumenten

van de afgelopen jaren en ook blijkens de evaluatie van de eerste vier jaren van de PROO in het

voorjaar van 2001 sterk bewust van het feit dat voor een daadwerkelijke innovatie van de onder-

wijskundige integratie van ICT in het onderwijs naast fundamenteel strategisch onderzoek - al dan

niet in de vorm van designexperimenten - ook andere vormen van research, kennisontwikkeling

en innovatieve kennistoepassing noodzakelijk zijn.

Aan de hand van de projecten zijn verschillende Europese scholen in staat geweest
een aantal eerste ervaringen met vernieuwend ict-gebruik. Door via een actie-
onderzoek benadering leraren en leerkrachten rechtstreeks te betrekken bij dat-
gene dat zich in hun klassen afspeelde, kon de vertaling van onderzoek op een
duidelijker manier geschieden. Een nog betere lokalisatie naar de verschillende
onderwijscontexten verdient aanbeveling, in combinatie met ondersteuning van
onderwijsgevenden, om de duurzaamheid van de nieuwe ict-praktijken te ver-
beteren.

In december 2001 zijn een aantal van de boven beschreven projecten door een
internationale groep van onderzoekers, onderwijsgevenden en beleidsmakers
juist op deze aspecten bediscussieerd19 in een workshop met de naam ‘Synergy
between practitioners’ needs, research orientations, and decision making on the
usage of ict in primary and secondary education’. Ook ciao-leerkrachten waren
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vertegenwoordigd. Ten aanzien van het besproken actie-onderzoek werd gesteld
dat het tijd werd om meer bottom-up benaderingen te volgen ten aanzien van
onderzoek naar de mogelijkheden van ict; meer leerlingen, leerkrachten, ouders
en andere buitenschoolse actoren zouden betrokken moeten worden bij zowel
vraagstelling, methode en uitvoering van innovatief onderzoek. Daarbij zou een
nieuwe vorm van actie-onderzoek wenselijk zijn, anders dan het traditionele
model waarin onderzoekers tijdelijk deels de rol van leerkracht op zich nemen,
en de leerkracht weliswaar deels kritisch en reflectief ‘eigenaar’ is van het proces
en de resultaten, maar niet zelf in de onderzoekersrol treden. Leerkrachten zou-
den ook zelf onderzoek moeten kunnen verrichten, en co-onderzoekers van
onderzoekers zijn (zie ook par. 4.2.3 over de verbinding tussen educatief ont-
werpen en ontwikkelingsonderzoek). Dit vereist de ontwikkeling van een nieu-
we methodologie en nieuwe rollen van onderzoekers in dit type vernieuwend
onderzoek. Wat tevens werd geconstateerd is het gegeven dat leerkrachten die
sterk aan hun deskundigheidsbevordering werken, zoals bijvoorbeeld in het aan-
leren van onderzoeks- of ontwerpvaardigheden, op termijn de school verlaten en
een andere baan bij een pedagogisch centrum of onderzoeksinstituut aanvaarden.
Dat betekent dat scholen ook in de voorwaarden moeten voorzien, hetzij finan-
cieel, hetzij in werkomstandigheden die min of meer blijvend op ontwikkeling
en innovatie gericht zijn, om professionals ‘binnen’ te houden (zie ook par. 4.2.3.
over o.a. de supercoach).

3.2 het leidend idee van ciao

In het bovenstaande zijn de componenten van de gehanteerde ‘Toegang-t-o-t-o’
formule uitgebreid aan de orde gekomen. In deze paragraaf volgen enige achter-
liggende gedachten van de invoerings- en implementatiestrategie van de beoogde
ict-innovatie. Daarbij speelt een bepaalde taal een rol waarin concepten aan de
orde komen die ict-innovatie als socio-technisch proces verwoorden.

Bij de start van het ciao-project is een leidend idee (‘Leitmotiv’) geformuleerd
om het project onderwijskundig vorm te geven en te implementeren. De term
leidend idee wordt gebruikt om uit te drukken dat tijdens een reeks processen
voortdurend teruggegrepen kan worden op principes die de processen leiden en
sturen. In de ciao-context werd gesteld dat deze processen meestal processen
van verandering, verbetering en vernieuwing zijn. Bovendien dient een krachtig
leidend idee toepasbaar te zijn op verschillend niveau: verschillende typen acto-
ren kunnen zich laten inspireren door het principe, en greep krijgen en invloed
uitoefenen op deels zelf gestuurde veranderende omstandigheden. Een krachtig
leidend idee verandert niet: het is voldoende complex en abstract om alle mogelij-
ke veranderingen te omvatten, zonder de relatie met de concrete werkelijkheden
te verliezen. Verschillende organiserende principes voor het werk in ciao zijn
het resultaat geweest. 

Voor de concrete vormgeving en implementatie van het leidend idee is voortdu-
rend in dialoog en conversatie getreden met ict-coördinatoren, leerkrachten en
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directies van de Amsterdamse scholen, omdat de scholen in al hun variatie zelf
zijn verantwoordelijk voor datgene dat met ict gedaan wordt. Maar voor het pro-
ject en de samenhang in het zich ontwikkelende netwerk bleef het noodzakelijk
het leidend idee en de daaruit voortkomende organiserende principes te commu-
niceren naar alle deelnemers. Er werd als het ware een andere taal geïntroduceerd
om over ict-innovatie te spreken. Een dergelijke taal kan ingezet worden als het
innovatie betreft van sociale systemen waarin de veranderingsbereidheid van
actoren doorslaggevend is voor het succes van de innovatie. Socio-technische
interventies en conversaties zijn behulpzaam bij dit type innovaties.

In de volgende paragrafen volgt een aantal van de gebruikte concepten en princi-
pes die tezamen het leidend idee van ciao vormden.

3.2.1 innovatie met zorg en durf

Met verwijzing naar het rapport van de Commission Multi Media In Teacher
Training (committ 1996) werd het karakter van de in ciao beoogde innovatie
benoemd als complementair en uitgedrukt in termen van zorg en durf. In dit
rapport werd gesteld dat een succesvolle innovatie alleen kan slagen als het te
innoveren systeem in een ‘transitie’-fase wordt gebracht, om aldus voorwaarden
te scheppen voor een transformatie van het systeem. Pure substitutie waarin ict
bestaande onderwijsleerpraktijken kopieert of automatiseert kan weliswaar een
eerste stap zijn, maar is onvoldoende voor innovatie: er is meer nodig. Er zou in
de onderwijsinstellingen voorwaarden voor het tonen van ‘Durf’ moeten worden
geschapen, echter zonder dit los te koppelen van datgene dat succesvol is: er dient
ook ‘Zorg’ te zijn voor het oude. 

Met het complementaire karakter werd uitgedrukt dat er enerzijds ‘top-down’
sturing plaatsvindt, aansporingen worden gegeven, in voorwaarden wordt voor-
zien, zoals Toegang-t-o-t-o, en inspanningen worden verricht om het zelfstu-
rend vermogen van de school als systeem c.q. de actoren daarbinnen te verhogen.
Dit zelfsturend vermogen werd gezien als element van het mobiliseren van ‘bot-
tom-up’ ontwikkelingen, waarin leerkrachten en leerlingen op basis van de Zorg
voor het Oude, maar met Durf voor het Nieuwe werken aan het innoveren van
het leren, het onderwijzen en hun school. 

Daarbij werd gesteld dat beperkende factoren van ministerieel en gemeentebe-
leid, curriculumeisen en toetsing een rol zouden spelen. En er werd op gewezen
dat het schoolsysteem zelf niet bekend staat, al dan niet in samenhang met voor-
gaande factoren, als een snel veranderend systeem; de ‘resistance to change’ is
haast spreekwoordelijk. Veranderen en vernieuwen zou niet makkelijk zijn.

Het uitdragen van de boodschap van Zorg en Durf is een sterk organiserend prin-
cipe gebleken. Wat betreft zorg werd nadruk gelegd op het feit dat elke school,
haar management, personeel en ict-coördinator diende te vertrekken bij de
eigen praktijken, prioriteiten, missie, ideeën en mogelijkheden. Dit werd vooral
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van belang geacht voor de ict-coördinator en de directie, omdat het ontstaan van
het ‘Not Invented Here’-syndroom aan de kant van de leerkrachten vaak reden
voor het mislukken van sociale innovatie is. Anderen dan degenen die verant-
woordelijk zijn voor het introduceren van een interventie, zoals het binnen-
dragen van computers, zouden de innovatie als geheel extern beschouwen,
waardoor de verandering niet gedragen wordt en zelfs weerstand oproept. Een
goede interne communicatie, een gedeeld doel en missie werd cruciaal geacht. 

Dit aspect van ‘ownership’ van de innovatie en de verschillende interventies is
tot uitdrukking gekomen in elk aspect: scholen waren zelf verantwoordelijk voor
het bepalen waar de computers kwamen te staan, op de gang, verspreid door de
school, of in de klassen, welke scholing en begeleiding wel en niet ingewacht
werd, hoe en in welk tempo men wilde bijdragen aan de collectieve aspecten van
ciao, enzovoorts.

De Durf-boodschap is uitgedragen door de nadruk te leggen op de openheid ‘ont-
luikende praktijken’ (emergent practices, nieuwe leerpraktijken; zie ook par. 4.1)
op het gebied van leren, onderwijzen en de (klasse/school)organisatie te laten
ontstaan. Daarbij werd aangegeven dat in het geval van ‘ontluiken’ erg moeilijk is
te voorspellen of een en ander wel succesvol is. Eén element werd vervolgens
aangeduid om nieuwe praktijken te laten ontstaan: het aangaan van nieuwe
samenwerkings- en uitwisselingsrelaties, waarbij de door ict-gemedieerde rela-
ties voorop staan, zonder overigens de binnenschoolse interacties en coöperaties
uit te sluiten. Hetgeen sterk werd aangemoedigd is het verspreiden naar en infor-
meren van de verschillende collegae, zodat de ontluikende leerpraktijken, af of
niet af, aangepast aan de eigen school of niet, hun weg naar anderen kunnen
vinden. Dit element is teruggekomen in het creëren van mogelijkheden om tot
netwerkvorming te komen.

3.2.2 net werkvorming

Vanaf het begin is aandacht gevestigd op de gedachte dat in een project als ciao
de kwaliteit van de wederzijdse relaties tussen participanten en instituten een
cruciaal aspect van het succes inhoudt. Omdat het project in vele aspecten nieuw
was, van de gebruikte technologie tot de wens tegelijkertijd in scholing, begelei-
ding en ondersteuning door verschillende instellingen te voorzien, is de gedachte
‘samen de toekomst uit te vinden’ daarom meer dan eens geuit. De netwerkvor-
ming is gestimuleerd aan de hand van de concepten ‘bouwsteen’ en ‘groeikern’
(zie o.a. Sligte & de Zeeuw 1995). De scholen werd voorgesteld zich te beschou-
wen als bouwstenen in en van een netwerk. De scholen vormen elk een knoop-
punt van informatiestromen en communicatielijnen binnen het netwerk. Dit
netwerk is deels ‘digitaal’ en deels fysiek. Digitale netwerken kunnen opgebouwd
worden en duurzaam zijn, maar het persoonlijk contact ‘in real life’ bespoedigt
en verbetert het functioneren in digitale zin, zowel in termen van eerste contact
als de frequentie van navolgende contacten. Men gebruikt het medium om over
wederzijds concrete zaken in contact te treden en te blijven. Het verstevigen van



246

onderw ijs voor een k en nissa menlev ing

persoonlijk contacten is bijvoorbeeld een van de doelen van regelmatig terugke-
rende lerarenconferenties in internationale scholennetwerken, zoals het Euro-
pees Scholen Project20 en i*earn21. Een netwerk kan zelfs een bepaalde cultuur
ontwikkelen, en zich daarmee ontwikkelen tot een (leer)gemeenschap. Netwer-
ken die vooral gebaseerd zijn op samenwerkingsverbanden en -projecten genere-
ren een cultuur van generositeit. Men ‘bestaat’ als het ware niet zonder ‘de Ander’
met wie men een relatie aangaat. Halen, het najagen van eigen onderwijskundige
doelen, gaat altijd in combinatie met brengen, het beschikbaar zijn voor de een of
andere ‘Ander’ die lid is van het netwerk, of voor het collectief. Dit bevordert het
voortbrengen van ‘lijm’ dat de virtuele gemeenschap bijeenhoudt. De lijm werd
verder geproduceerd door de betrokkenheid van scholen bij presentaties op con-
gressen en beurzen, bezoeken van politici en buitenlandse gasten aan de scholen,
het publiceren van kleurige gedrukt nieuwsbrieven met berichten uit de scholen,
en ‘last but not least’ halfjaarlijks etentjes met de ciao-scholen. 

Het netwerk van de in ciao-participerende scholen werd voorts als groeikern
beschouwd. Dit concept geeft aan dat het netwerk in principe steeds voorwaar-
den dient te creëren voor uitbreidbaarheid. In het principe is de openheid voor
nieuwe samenwerkings- en interactiemogelijkheden vervat. Als perspectief werd
een “toekomstig omvangrijk netwerk van scholen en andere educatieve instellin-
gen” geschetst. In een later stadium werden naast schoolbegeleidingsdienst en
lerarenopleidingen ook musea, bibliotheken, enzovoorts, onder de ‘andere edu-
catieve’ instellingen gerekend waarmee men in educatieve zin mee in contact kon
treden. 

Met het concept groeikern werd tevens de aandacht gevraagd voor duurzame ont-
wikkeling. Het is bekend dat onder invloed van een forse impuls verandering en
vernieuwing niet uitblijft (zoals bijv. Hawthorne-effecten). De vraag is dan of na
het uitwerken van de impuls er nog iets overgebleven is van het doel van de
impuls tot vernieuwing. Om dit te voorkomen is, naast het voorzien in andere,
nieuwe impulsen, steeds gesteld dat het blijvend leren op verschillend niveau
noodzakelijk is. Het ciao-netwerk is daarom ook steeds geprofileerd als een
samenwerkingsverband waarin men van en met elkaar leert, en dat als geheel als
een ‘lerend’ netwerk wordt bezien.

3.2.3 ict als k atalysator voor vernieuwing

Vanaf het begin van de jaren tachtig hebben onderwijskundigen en onderwijsge-
venden zich bezig gehouden met de vraag wat Informatie, en later Communicatie
Technologieën voor het onderwijs kunnen betekenen. Vele definities en beschrij-
vingen van educatieve rollen van ict zijn het resultaat geweest. Het committ-
rapport spreekt over ict als object, aspect & medium, hetgeen overeenkomt met
datgene dat de Onderwijsraad (1998) in haar advies stelde: leren over ict, leren
door middel van ict, en leren met behulp van ict (Van den Dool 1997). Binnen
ciao zijn deze ordeningen minder van belang geweest. Uiteraard diende de leer-
kracht om competent te kunnen handelen voldoende over ict te hebben geleerd,
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en datzelfde geldt voor de leerling. Een basisschool werd echter niet gezien als
informaticaopleiding, dus dit leren ‘over’ beperkt kon blijven, hetgeen bevorderd
werd door te beschikken over vriendelijke interfaces met het besturingssysteem
en de programma’s.

Het mogelijk maken van leren door middel van ict, waarbij docentonafhankelijk-
heid c.q. -vervanging mogelijk is, bleek nog steeds een dominant visioen te zijn.
Daarin speelt de naadloos bij de methode aansluitende educatieve software de rol
van zelfstandig leermiddel waarmee de leerling in eigen tempo en individueel
ondersteund geheel zelfstandig een kennisdomein kan gaan beheersen. Op het
moment dat het ciao-project vorm kreeg bestond deze software niet of nauwe-
lijks, en ook nu is deze nauwelijks beschikbaar. Het is bovendien de vraag of inzet
van dit type software de meest geschikte weg naar ict-innovatie van het basis-
onderwijs is.

Het leren met behulp van ict werd daarom als meest eclectische vorm aange-
duid: die situaties waarin de leerkracht ondersteund wordt de leerling beter te
ondersteunen in het leerproces. ict is dan gereedschap voor leerlingen tijdens
het leerproces, zoals bij het maken van een werkstuk, het verzamelen van infor-
matie en documentatie, het communiceren met informatiebronnen, medeleer-
lingen, leerkrachten, het doen van onderzoek, enzovoorts. (Onderwijsraad, a.w.).
Uitgaand van de verschillende motieven voor het gebruik van ict in het onderwijs
(zie Hawkridge, aangehaald door Onderwijsraad, a.w.) speelt in ciao vooral het
didactische motief: “door ict kan het onderwijs en leerproces verbeterd worden”.
Het sociale motief “leerlingen dienen een algemene kennis en bekendheid met
computers te verwerven als voorbereiding op hun toekomstige rollen in de samen-
leving, in het bijzonder als goed geïnformeerde burgers”, en het economisch motief
“de maatschappij heeft behoefte aan werknemers die goed geschoold zijn in het
omgaan met de meest moderne technologie” hebben weliswaar meegespeeld, maar
als ondergeschikt aan het didactische motief.

Vooral het leren met behulp van ict is zo door de ciao-projectleiding en de
ondersteunende instellingen bevorderd. Daarbij werd uitgegaan van de gedachte
dat deze vorm als het ware ‘verleidt’ tot het vernieuwen van het didactisch han-
delen, én tot het intentioneel anders vormgeven van de leeromgeving. ict is zo
een katalysator tot vernieuwing. Hetgeen stond te gebeuren bij aanvang van
CIAO was een ontwikkelingsproces dat gedragen diende te worden door in prin-
cipe alle participanten, maar liet zich nog moeilijk omschrijven. Het committ-
rapport stelt niet voor niets dat zelfs onze taal tekortschiet om de uitkomsten van
interventies en innovaties te voorspellen. Toch werd de richting aangegeven door
zinnen als:
• Het onderwijs moet meer leerlinggericht dan leerkrachtgericht worden.
• Consumptie en reproductie moet meer vervangen worden door constructie en

productie van kennis en vaardigheden.
• De rol van de leerkracht moet gevarieerder worden: instructeur, maar ook

begeleider. De Onderwijsraad sprak van manager van leerprocessen.
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• De leerkracht moet in staat zijn ict-rijke leeromgevingen en -praktijken te
ontwerpen en vorm te geven, en daarin te kunnen opereren.

• De leerling moet in staat gesteld worden meer samen te werken met andere
leerlingen, zowel met als zonder ict, zowel lokaal als met leerlingen uit andere
groepen en andere scholen.

• ict moet ingezet worden om het onderwijs beter en attractiever te maken.

Binnen ciao is steeds uitgegaan van een ‘en…..en’-gedachte en niet van een  ‘of….
of’-gedachte. Instructie kan en moet zelfs naast begeleiding bestaan. ict moet
vooral niet overal voor gebruikt worden, maar alleen daar waar het bijdraagt aan het
verbeteren van het leren, het onderwijzen en de organisatie daarvan in de school.

3.2.4 communicatie als bel angrijk ste innovator

In termen van innovatie blijkt uit de ciao-ervaringen dat vooral de mogelijk-
heden van communicatie, en haar toepassingen in samenwerkend leren en kennis-
constructie, de grootste stappen opleveren in de richting van de vernieuwing van
het onderwijs. Met de verschillende vormen van elektronische communicatie
worden bronnen van variatie geïntroduceerd die zich minder makkelijk laten
inpassen in de ‘normale’ praktijk van de basisschool. Dit vereist het blijvend leren
van de kant van onderwijsgevenden. Tegelijkertijd bieden deze nieuwe commu-
nicatievormen verbeteringsmogelijkheden van het onderwijsleerproces die in
het algemeen als wenselijk worden geacht. Deze liggen zowel op het cognitieve,
metacognitieve, sociaal-affectieve, als het motivationele vlak. 

De constructivistische uitgangspunten, en de notie van samenwerking in het
verlengde hiervan, veronderstelt dat leren geen individuele activiteit is of zonder
ondersteuning plaatsvindt, zelfs niet wanneer leerlingen alleen achter een beeld-
scherm zitten. Hetgeen op school geleerd wordt is slechts zinvol als het in de
brede sociale context van de wereld eromheen wordt geplaatst. In die context kan
ict een meer dan alleen motiverende functie hebben door via verschillende
representatiemodi (beeld, geluid, tekst, fysieke actie) toegang te verschaffen tot
authentieke en realistische problemen, waardoor deze vanuit verschillende per-
spectieven kunnen worden benaderd. Nieuwe educatieve technologieën dragen
dan bij aan verbetering van het onderwijs indien ze een adaptieve en ondersteu-
nende functie hebben in het proces waarin leerlingen de door hen ervaren werke-
lijkheid analyseren, structureren, interpreteren, er betekenis aan proberen te
geven en controle proberen te krijgen over die werkelijkheid. Dat is meer gerela-
teerd aan ‘communicatie met elkaar’ dan aan het ‘communiceren van informatie’.
Communicatie in ‘leernetwerken van leerlingen’ kan verder gaan dan alleen het
klasgebeuren. Door met andere nationale en internationale leergemeenschappen
of kennis producerende groepen te netwerken kunnen zij profijt hebben van
elkaars inspanningen. Niet alleen vanuit het standpunt van informatie-uitwisse-
ling maar vooral omdat leerlingen dan geconfronteerd worden met verschillende
benaderingen en gezichtspunten op de thematiek, kennisobjecten of problemen
waar zij zelf meer inzicht in proberen te creëren. 
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Dit leren in netwerken, waarbij ‘de Ander’ als partner in leerconversaties fun-
geert, dient gestructureerd en begeleid te worden. Het proces van uitwisselen van
informatie en het delen van concepten met het doel tot overeenstemming over
die concepten te komen (inclusief de overeenstemming niet overeen te stemmen)
kan tot productief en constructief leren leiden op een hoger niveau dan het anek-
dotische, als een leerkracht een actieve en ondersteunende rol vervult, die niet
louter op expertkennis is gebaseerd. In die rol dient men als onderwijzende actor
tevens de Ander, dat is de andere leerkracht, te betrekken en met en van elkaar in
productieve conversaties te leren hoe men een gezamenlijke gespreksruimte ont-
werpt, structureert, vormgeeft en evalueert. Inmiddels is met deze processen in
internationale netwerken en bijbehorende educatieve concepten en praktijken de
nodige ervaring opgedaan (zie De Jong & Sligte 1998).

Ook binnen de onderwijspsychologie heeft dit gedachtegoed post gevat. Samen-
werkend leren zou leiden tot “een som die meer is dan het geheel der delen”.
Gezamenlijke constructie (co-constructie) is krachtiger dan louter individueel
ontdekkingsleren, omdat er distributed cognition ontstaat (zie ook Pressley et al.
a.w.). In het kader van introductie van vernieuwingen verdient het aspect van de
zone van naaste ontwikkeling de aandacht, en dan vooral ook op het niveau van de
leerkracht. Het is bekend uit de leerpsychologie dat het rekening houden met die
zones het leren bevordert. Het gaat er om uitdagingen te bieden op gebieden die
nog niet zelfstandig beheerst worden, maar die gebieden mogen ook niet te ver
liggen. Geleidelijk afnemende begeleiding en hulp (scaffolding) bij het verwerven
of internaliseren van nieuwe vaardigheden is een belangrijk principe binnen het
zogenaamde ‘meester-gezel’-model (cognitive apprenticeship). De lerende moet
mentale, cognitieve, emotionele bruggetjes kunnen bouwen in de richting van het
nieuwe domein van kennis of vaardigheid, opdat motivatie een intrinsieke rol kan
spelen (Wertsch 1985). In iets andere vorm komt de notie terug bij de zogeheten
traditionele vernieuwingspedagogen. Montessori spreekt bijvoorbeeld over de
voorbereide omgeving, het bewust inrichten van een klas voor een bepaalde leef-
tijdsgroep, waarbij zijzelf overigens van mening was dat verschillende leeftijden
(3-6, 6-9, 9-12) in zogeheten bouwen bij en met elkaar zouden moeten leren.
Kinderen worden op deze manier in groepen geplaatst om een proces van continu
leren en ontwikkelen mogelijk te maken. Bovendien is de sociale opvoeding
gediend met een zo natuurgetrouw mogelijke manier van samen leven.22

Ook voor leerkrachten spelen deze concepten een rol, aan de introductie en
implementatie van ict gaat immers een groot aantal veranderingen gepaard.
Die liggen op het gebied van ruimtelijke indeling van het vertrouwde klaslokaal,
het ordenen van leeractiviteiten, orde houden en klassenmanagement, het beoor-
delen van leerprestaties op de computer, enzovoorts. De leerkracht moet in staat
zijn in eigen tempo, in de eigen ‘stijl’ bruggen naar de nieuwe onderwijsleerom-
geving en haar praktijken te bouwen. Daarbij is het voor de ene leerkracht moge-
lijk grotere stappen te zetten dan voor de ander. En voor sommigen is ict een
brug te ver. De ict-coördinator heeft in deze een belangrijke rol: hij of zij kan in
voorbereide omgevingen voorzien of zijn/haar collega’s ondersteunen in het
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creëren daarvan. Een omgeving, of een reeks voorgespiegelde praktijken, die te
ver weg ligt van het denk- en handelingskader van de leerkracht en niet in zijn of
haar ‘zone van naaste ontwikkeling’ ligt, of waar men geen ‘eigendom’ voor kan
ontwikkelen, wordt zo voorkomen. 

3.3 conclusies

De integrale onderwijskundige en technische aanpak, en de onderliggende con-
cepten, hebben sterk richtinggevend gewerkt in de ontwikkeling van ciao. Zoals
gesteld zijn verschillende aspecten ook in het landelijk beleid aanwezig, en wor-
den gestimuleerd door o.a. de Stichting ict op School. Vooral het komen tot
samenwerkingsverbanden en steunpunten is een van de veelbelovende strate-
gieën op de weg naar succes.

In bijna vijf jaar is een ict infrastructuur met bijbehorende educatieve ondersteu-
ningsstructuur ten behoeve van het Amsterdamse primair onderwijs geïmple-
menteerd. Terugkijkend en reflecterend is er veel tot stand gebracht, maar er is ook
veel ontevredenheid. Wat betreft deskundigheidsbevordering kan gesteld worden
dat heel veel bereikt is, maar dat van een duurzame houding ten opzichte van ict-
innovatie nog weinig sprake is. Daarvoor is nog te weinig doorgedrongen dat ict
als zodanig slechts een gereedschap of op z’n best katalysator is om tot een meer
fundamentele vernieuwing te komen: verbetering en vernieuwing van activiteiten
van de kant van leerlingen, en de verbetering en de vernieuwing van het basis-
onderwijs als ondersteuningssysteem voor die activiteiten, inclusief het handelen
van onderwijsgevenden, gegeven de zich steeds meer uitbreidende mogelijkheden
van ict. Gezien het pedagogisch-didactisch repertoire van de leerkrachten kan
gesteld worden dat nadere deskundigheidsbevordering op het gebied van bruggen
slaan tussen ict en vakgebonden kennis en vaardigheden en op het gebied van
educatief ontwerpen gewenst is, hetgeen echter belemmerd wordt door factoren
als werkdruk en tijdgebrek aan de kant van de leerkrachten. Het realiseren van
ict-innovatie kunnen basisscholen niet alleen. Zij hebben weliswaar veel aan de
ondersteuning die zij van elkaar ondervinden omdat zij samenwerken in een net-
werk, maar de dagelijkse beslommeringen om de school draaiend te houden, de
vaak aanwezige mede daaruit voortkomende cultuur, de tijd die het kost nieuwe
met behulp van ict mogelijk wordende leerpraktijken te ontwikkelen en uit te
proberen, de druk om zo goed mogelijke ‘output’ te hebben, zoals o.a. gemeten
met cito-toetsen, leiden tot de conclusie dat het ondersteuningssysteem rond de
school in verschillende dimensies moet worden versterkt, en dat meer gedaan
moet worden om tot binnenschoolse organisatieverandering te komen. Intensieve
begeleiding is onontbeerlijk. Daarnaast is het laten ontstaan van een leergemeen-
schap of lerend netwerk onverminderd een goede strategie om zowel op school-,
leerkracht- als leerlingniveau tot wederzijds leren en ondersteuning te komen.

Voor de begeleidingsstructuur van ciao geldt op dit moment de vraag: Moet er
op dezelfde voet worden doorgegaan of is de tijd gekomen om het begeleidings-
aanbod en de daarbij behorende implementatiestrategieën te wijzigen? (zie Lauret
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et al. 2001). De volgende factoren spelen een belangrijke rol bij de beantwoording
van die vraag. 

De eerste factor is die van toenemende diversiteit. Met de toename van het aantal
deelnemende scholen nemen ook de verschillen tussen de onderlinge scholen toe
en is het noodzakelijk op diverse niveaus begeleiding te bieden. Nu er steeds meer
ervaring en deskundigheid op het gebied van ict is gaat de diversiteit een veel
grotere rol van betekenis spelen bij de implementatie van ict. 
In de afgelopen jaren is het thuisgebruik van pc’s onder leerkrachten toegenomen.
De kloof tussen niet-ervaringsdeskundigen en ervaringsdeskundigen is daarmee
groter geworden. Daar waar eerst schoolteams nog op min of meer hetzelfde
niveau zaten, lopen die niveaus nu steeds meer uiteen. Dit is een belangrijke
complicerende factor voor het implementeren van ict op schoolniveau, omdat
niet-gebruikers meer moeite hebben om computers in hun groepen in de ver-
schillende vakken in te zetten dan leerkrachten die veel achter een pc zitten.
Ook computervaardigheden van leerlingen en leerkrachten verschillen in toe-
nemende mate. Dit gegeven wordt in toenemende mate als reden aangegrepen
om juist niet met computers aan de slag te gaan of te beginnen met voorzichtige
eerste experimenten. Daarmee loopt het praktische gebruik van computers bin-
nen één school, maar ook in vergelijking tot andere scholen steeds meer uiteen. 

Verschil in onderwijskundige visie en uitgangspunten leidt tot een verschillend
ict-gebruik. Een Montessorischool stelt andere eisen aan de inrichting van de
leer- en werkomgeving dan een school die werkt volgens het leerstofjaarklassen-
systeem. En een onderwijskansenschool gebruikt ict op een andere manier in
het onderwijs dan een witte school in de betere buurten van Amsterdam-Zuid.
Kijkend naar de verschillende ontwikkelingen en naar de trends kan gesteld
worden dat het onderwijs zich steeds meer beweegt in de richting van adaptief
onderwijs waarbij onderwijs op maat, individualisering, ontwikkelingsgericht-
heid en probleemgestuurd leren kernwoorden zijn. Globaal kunnen drie fasen in
onderwijsorganisatie worden onderscheiden die zich kenmerken door hun speci-
fieke didactische benaderingen van de onderwijsinhoud: 
• De puur klassikale school met leerstofjaarklassen waarbij kennisoverdracht

centraal staat;
• De school waarin weliswaar vrij klassikaal wordt lesgegeven maar waarbij

allerlei vormen van differentiatie binnen de groep worden toegepast;
• De adaptieve school waar het onderwijs is afgestemd op de leerbehoefte van

de individuele kinderen of van groepen kinderen en met meer mogelijkheden
voor samenwerkend leren volgens de principes van het constructivisme.

In elke ontwikkelingsfase (van klassikaal naar adaptief) is de rol van ict verschil-
lend. ict moet verschillende mogelijkheden bieden die naar keuze in elke fase
kunnen worden ingezet. Overigens treffen we in de scholen veelal mengvormen
van bovenstaande fasen aan.

Een belangrijk onderwijskundig uitgangspunt is keuzevrijheid. Scholen besluiten
zelf hoe ze hun onderwijs inrichten. De school bepaalt de eigen schoolontwik-
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keling en vanuit die optiek de betekenis van ict, in meer of mindere mate geleid
door criteria voor goed ict-gebruik van de Inspectie. De school is daarbij de een-
heid van verandering. Het veranderingsproces wordt daar vorm gegeven.
Het tegemoet komen aan de verschillende vragen en uitgangspunten is een uit
daging waarop een adequaat antwoord gevonden moet worden om zodoende te
kunnen aansluiten bij wat de individuele scholen daadwerkelijk nodig hebben
bij de invoering van ict in hun onderwijssysteem. Meer directe ondersteuning
op een breed schoolniveau en op de werkvloer is noodzakelijk.

Wat betreft ondersteuning en begeleiding wordt wel gesteld dat deze meer vraag-
gericht dan aanbodgericht dient te werken. Nu is het lang niet altijd mogelijk
voor scholen om de juiste vragen te stellen, omdat deze nog niet gekend zijn of
gearticuleerd kunnen worden. Dat geldt onder andere voor meer geavanceerde
ict-toepassingen, en nieuwe pedagogisch-didactische modellen en scenario’s
vanuit onderzoek en ontwikkeling. In dat kader zal ook hier een complementaire
aanpak van aanbodgerichte en vraaggerichte ondersteuning en begeleiding met
vraagarticulatie moeten worden gerealiseerd. 

Een andere factor betreft de rollen en taken van de ict-coördinator. De ict-coör-
dinator functioneert op de meeste scholen niet als de beoogde aanjager van het
ict-implementatieproces. Door uitval van leerkrachten moet de ICT-coördinator
vaak voor de klas, en komt de continuïteit in het gedrang, niet alleen wat betreft
het ict-gerelateerde werk op school, maar ook in het deelnemen aan de netwerk-
bijeenkomsten. Hiermee verliest de aanjagende functie die binnen ciao aan de
ict-coördinatoren is toebedeeld aan geldigheid en moet er serieus worden nage-
dacht over de actuele invloed die de ict-coördinatoren in de huidige school-
praktijk kunnen uitoefenen op het implementatie traject. Tevens is niet elke direc-
teur ervan overtuigd dat ict-gerelateerde taken door een onderwijskundig
geschoolde en relatief dure kracht moeten worden verricht. Hoewel sommige
conciërges hun taken met verve vervullen is geen onderwijskundige achtergrond
aanwezig. Maar ook bij andere ict-coördinatoren wordt steeds duidelijker dat er
serieuze vraagtekens geplaatst moeten worden bij de vaardigheden van ict-coör-
dinatoren die nodig zijn om belangrijke onderwijskundige veranderingen in een
school op gang te brengen en op een juiste manier te begeleiden. ict-coördinato-
ren zijn over het algemeen geschoold in het onderhouden van pc’s, niet in het op
gang brengen en ondersteunen van veranderingstrajecten, zoals dat bijvoorbeeld
wel geldt voor Intern Begeleiders. Te constateren valt dat, hoewel ict-coördinato-
ren over het algemeen erg gemotiveerd zijn om het proces van invoering op hun
school ter hand te nemen, zij er op de wat langere termijn niet of nauwelijks in sla-
gen om computergebruik schoolbreed ingevoerd te krijgen. Onderwijskundige
begeleiding zal zich daarom moeten richten op een zo groot mogelijk deel van het
schoolteam en de organisatorische en inhoudelijke vernieuwing van de individu-
ele basisschool, waarin ict een belangrijke rol speelt. Daarbij zal het onderzoeken
en ontwikkelen van nieuwe projecten die innovatief gebruik van ict in alle groe-
pen en in alle vakken blijvend stimuleren van groter belang worden. 
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Een derde factor die een rol speelt bij ciao zijn de onderwijskundige beperkin-
gen van het huidige technische concept. In toenemende mate is het duidelijk
geworden dat het bestaande technische ciao-concept weliswaar technisch en
beheersmatig een aantal veelbelovende aspecten in zich draagt maar dat leidende
onderwijskundige uitgangspunten in grote mate door dit technische concept
worden beperkt. Bij het ontwikkelen van een ict-oplossing voor het onderwijs
past een onderwijskundige benadering die de accenten verlegt naar een meer
algemeen pedagogische en didactische benadering als het gaat om het bepalen
van de functionaliteit van de aangeboden en technische oplossingen. Ook past bij
deze ontwikkeling een openheid voor de wensen van scholen op technologisch
gebied en een pakket van onderwijskundige eisen als leidend principe voor de
ontwikkeling van een infrastructuur. Dit kunnen verschillende wensen- en
eisenpakketten zijn, gegeven de verschillende visies en behoeften van scholen.
Het is inmiddels landelijk beleid geworden lokale en regionale samenwerking-
sinitiatieven te bevorderen. Op de site van de Stichting ict op School staan naast
ciao 39 van deze initiatieven genoemd, die zich vrijwel alle niet alleen richten op
het operationele technische beheer, maar juist ook op de onderwijsinhoudelijke
facetten van ict, zoals educatieve software en deskundigheidsbevordering.
Nadenken over het beheer van de techniek wordt logisch verbonden met vragen
rond onderwijskundige wensen en mogelijkheden.23 Wat betreft de kosten van
het huidig concept lijkt ciao op het ogenblik te worden gepasseerd door allerlei
andere lokale initiatieven die er in slagen om computers in de scholen neer te
zetten waar beduidend lagere kosten mee gemoeid zijn dan in Amsterdam.
De oplossingen in bijvoorbeeld de gemeente Den Haag2 4 en Enschede25 zijn
beduidend goedkoper dan in Amsterdam en er is sprake van een grotere keuze-
vrijheid. Maar ook in Amsterdam zien we andere initiatieven zoals het project in
het stadsdeel Oud-Zuid. Daarentegen heeft een stad als Almere zich juist wel op
het originele technische concept van ciao-gericht26 in combinatie met onder-
wijskundige begeleiding.

Tot slot is in deze beschrijving van de wording van het ciao-netwerk in de afge-
lopen 5 jaar aangegeven dat het belangrijk is een juist ‘vertoog’ op te bouwen
rond ict-innovatie met de juiste ‘verleidende’, stimulerende en ondersteunende
woorden en concepten en daarover in dialoog te treden met het doel tot lokalisa-
tie en situering van verandering en vernieuwing in de gevarieerde schoolcontex-
ten te komen. Het is echter ook duidelijk dat ict-innovatie geen makkelijke zaak
is. De verschillende voorwaarden om hiertoe te komen, zoals uitgedrukt in de
ciao-formule Toegang-t-o-t-o, zijn geen garantie dat de situatie in een gegeven
school zich weer snel stabiliseert en de innovatie tot stilstand komt. Men is dan
weliswaar meer ict gaan gebruiken, maar dat gebruik is als het ware geabsor-
beerd in het bestaande systeem en de bestaande denkwijzen die voor het gebruik
van ict al bestonden. Er is dan hoogstens sprake geweest van ‘piecemeal’ innova-
tie, of enige verbeteringen, en niet van fundamentele vernieuwing. In hoofdstuk
4 wordt op deze complexe problematiek nader ingegaan.
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4 ict als socio -technisch proces

Na de korte schets van het Nederlands beleidskader en de praktijksituatie en de
uitgebreide beschrijving van het Amsterdamse ciao-project gaat dit hoofdstuk
dieper in op wat we onder ict-innovatie van het basisonderwijs moeten verstaan,
en wat de belangrijkste aspecten van haar veronderstelde problematiek zijn.

4.1 ict- innovatie 

Als we over ict-innovatie spreken bedoelen we daarmee de wezenlijke vernieu-
wing van de organisatie en de inhoud van het basisonderwijs met behulp van
inzet van ict. Die wezenlijke vernieuwing wordt ook wel herontwerp genoemd
(zie o.a. De Wolf 2000). In het kader van deze studie wordt ict zelf niet centraal
gesteld, hoewel beschikbaarheid van hardware, software en verbindingen uiter-
aard een belangrijke voorwaarde voor die vernieuwing is. Gezien de exponentiële
groei zullen er naar verwachting meer innovaties op technologisch gebied steeds
sneller gerealiseerd worden. Datgene dat vanuit onderwijskundig belang techno-
logisch gewenst is, is er misschien vandaag nog niet, maar zal er binnenkort wel
zijn. De discussie rond de ict-innovatie van het basisonderwijs betrekt zich meer
op de verbetering en vernieuwing van activiteiten van de kant van leerlingen, en
de verbetering en de vernieuwing van het basisonderwijs als ondersteuningssys-
teem voor die activiteiten, inclusief het handelen van onderwijsgevenden, gege-
ven de zich steeds meer uitbreidende mogelijkheden van ict. Van verbetering is
sprake als men met kleine stappen een organisatie beter wil laten functioneren.
Vernieuwing houdt meer fundamentele verbeteringen in op verschillende
niveaus tegelijkertijd, en in korte tijd te realiseren. Er wordt in dat kader ook wel
over sprongsgewijze verandering en leren gesproken, in combinatie met continu
en ontwikkelend leren en verbeteren.

4.1.1 van substitutie naar tr ansitie en tr ansformatie

In verschillende adviezen wordt Itzkan’s (1994) beschrijving van de inwerking
van ict op het onderwijs aangehaald (zie committ, a.w.; Voogt & Odenthal
1997). Hij onderscheidt daarbij drie fasen, te weten 
1 substitutie, 
2 transitie en 
3 transformatie. 
De benadering van Itzkan laat zien dat ict niet alleen een nieuwe onderwijsprak-
tijk kan faciliteren, maar dat de ontwikkelingen op het terrein van ict zelf ook de
inhoud van het onderwijs sturen.

In de substitutiefase dient ict ter vervanging van iets anders zonder dat in de
structuur van het eigenlijke onderwijsleerproces wordt ingegrepen: een leer-
kracht die nieuwe materialen of technologieën introduceert zonder een verande-
ring van didactische aanpak. ict repliceert of automatiseert de bestaande praktijk.
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Er is niet echt sprake van innovatie, hoogstens (en alleen in gunstige gevallen)
van verrijking of verbetering van het bestaande.

In de transitiefase induceert de inzet van ict een nieuwe didactiek. De primaire
processen worden met behulp van ict anders georganiseerd en uitgevoerd. Door
het gebruik van ict evolueert ook het primaire proces zelf. In deze fase kan pas
gesproken worden van innovatie. In de transformatiefase impliceert de inzet van
ict een principiële verandering in de visie op onderwijs en leren, aldus Itzkan.
Dit komt met name tot uitdrukking in de rol van de leerling, die uitdrukkelijk zelf
zijn leerproces stuurt. Tengevolge hiervan verandert de grondslag van het hande-
len van de leerkracht en zullen doelen en inhouden van onderwijs veranderen. 

Als het om onderwijs gaat kan niet alles zomaar weggegooid worden. Een zekere
geleidelijkheid is noodzakelijk. Bovendien is samenwerking noodzakelijk tussen
krachten die als top-down te betitelen zijn, zoals de overheid, en krachten die
kunnen worden aangeduid met bottom-up, zoals de scholen. Als transformatie
naar het ‘nieuwe’ leren, het ‘nieuwe’ onderwijzen, en de ‘nieuwe’ school noodza-
kelijk is, dient in de transitiefase zowel aandacht te zijn voor het ‘oude’, maar de
groei van het ‘nieuwe’ mag niet belemmerd worden. Het gaat om zorg en durf:
zorg voor de bestaande onderwijspraktijk en durf om de nieuwe inrichting van
leerprocessen te verkennen en vorm te geven. Het genereren en ondersteunen
van ‘emergent practices’ staat centraal. Als deze praktijken dan ‘tevoorschijn’ zijn
gekomen, dienen zij te worden beoordeeld, zodat kwalificaties als ‘good’ of zelfs
‘best practice’ ontstaan, die, voorzien van de juiste bijsluiters, ter beschikking
komen aan het onderwijs als bron van inspiratie. Zoals we gezien hebben in
hoofdstuk 3 zijn de verschillende concepten uit het committ-rapport sterk rich-
tinggevend geweest voor de implementatie van het ciao-project. 

4.1.2 de school als lerende organisatie

De transformatie in de visie op onderwijs moet in een organisatie mede ontwik-
keld worden door, en gedragen worden door actoren binnen de organisatie en
actoren in de context van de organisatie. Vooral vanuit de managementtheorieën
worden vele suggesties voor verandering, en de duurzaamheid daarvan, van orga-
nisaties en actoren aangedragen. Maar ook met betrekking tot de vernieuwing van
het onderwijs is het nodige gepubliceerd (zie o.a. van Wieringen 1993; Dalin et al.
1987). 

Wat betreft innovatie van organisaties wordt wel de metafoor van de lerende
organisatie gebruikt (Senge 1992). Daarbij wordt gesteld dat actoren binnen socia-
le systemen, zoals de school, zich meer moeten richten op de ontwikkeling naar
persoonlijk meesterschap, door individueel blijvend te leren gericht op het ver-
helderen en verdiepen van persoonlijke visie, dit in samenhang met de context
van de organisatie waarin men werkt. Maar heel weinig organisaties stimuleren
hun medewerkers op een persoonlijke wijze aan het meesterschap te werken, en
het onderwijs is daar geen uitzondering op. Bovendien spelen mentale modellen
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een rol, diepgewortelde veronderstellingen, generalisaties en beelden die invloed
hebben op de wijze waarop we de dingen zien en hoe we er op reageren. Vaak lei-
den bepaalde modellen tot een obstakel voor verandering. Sommige nieuwe
inzichten passen niet in het gehanteerde model van de werkelijkheid, bijvoor-
beeld van hoe de school is en hoe die kan veranderen, en zorgen voor inertie. Die
inertie lijkt endogeen, geproduceerd door het systeem zelf, lijkt niet van binnen-
uit te doorbreken. Naast het aandacht geven aan en het onderzoeken van de eigen
mentale modellen, kunnen ‘leerzame’ gesprekken, ofwel ‘conversaties’ waarin
zowel het eigen denken als het denken van de ander wordt duidelijk gemaakt, ter-
wijl het denken ontvankelijk wordt gemaakt voor invloed van anderen, leiden tot
aanpassing van de eigen mentale modellen. Vervolgens kan een gemeenschappe-
lijke visie worden opgebouwd over de toekomst, als een verzameling principes en
leidende praktijken, hetgeen een krachtig instrument is om tot organisatieveran-
dering over te gaan. Visies dienen dan ook niet opgelegd te worden, maar samen
ontwikkeld. Verschillende socio-technieken zijn hiervoor beschikbaar (zie bijv.
De Caluwé 1998; De Caluwé & Vermaak 1999, waarin een nieuw taalspel geba-
seerd op kleuren wordt voorgesteld). Teamleren is in het opbouwen van een visie
een cruciale factor. De dialoog is vertrekpunt, waarbij de leden van een team
leren om ‘samen te denken’ zonder daarbij te uit te gaan van de eigen vooroorde-
len. Het leren herkennen van die interactiepatronen die het leerproces ondermij-
nen is voorwaarde voor voortdurend teamleren als bouwsteen voor de lerende
organisatie.

Er is kortom een verandering van ‘mindset’ of paradigmaverandering nodig in het
denken over verandering, vernieuwing en innovatie van organisaties. Het lijkt of
het huidige denken steeds meer tegen haar grenzen loopt, waardoor andere meer
fundamentele oplossingen gezocht moeten worden. Daarbij is het niet slechts
voldoende als men zich richt op het overleven van een organisatie. Hoewel over-
levingsleren, of aanpassingsleren, belangrijk en noodzakelijk blijft, moet een
lerende organisatie ook generatief leren, het leren dat het scheppend vermogen
van individuen en organisaties vergroot.

Er zijn vele managementgoeroes die de nadruk leggen op een andere wijze van
denken en praten over en benaderen van complexe sociale organisaties, de relatie
met actoren in en rond die organisaties, en de vraagstukken van verbetering en
vernieuwing. Die andere wijze heeft vrijwel altijd een systeemachtige benadering
als grondslag, met verschillende leerstrategieën voor diegenen die dragers van de
vernieuwing zijn. Veranderen is mensenwerk, wordt wel gesteld, maar de condi-
ties voor verandering moeten wel gecreëerd worden. Ook voor het onderwijs zijn
dit type benaderingen met hun bijbehorende strategieën en instrumenten rele-
vant27. Voor het onderwijs lijkt te gelden dat het weliswaar een leerorganisatie is,
maar geen lerende organisatie. ict is een veronderstelde factor in de wezenlijke
vernieuwing van het onderwijs, maar kan niet losgezien worden van het systeem
en haar contexten, en de instrumenten voor transformatie naar een levenslang
lerende organisatie kunnen vormen.
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Als collectief leren, samenwerking en ‘bottom-up’ principes belangrijk zijn voor
de innovatie van onderwijs vormen de ‘talen’ die we spreken en hanteren een
groot probleem. Daarmee worden geen natuurlijke talen bedoeld, maar de soci-
aal, cultureel en historisch gevormde talen die bij de complexe sociale systemen
zijn gaan behoren, en de toegankelijkheid tot en het gebruik van die systemen
belemmeren. In de maatschappelijke systemen worden talen gesproken die niet
per definitie de talen zijn van de gebruikers van die systemen. Er is een medische
taal en patiënttalen, een rechtspraaktaal en slachtoffertalen. Dat geldt ook voor
het onderwijs: er zijn dominante talen, zoals die van het beleid en politiek, en
onderzoekerstalen, die niet per definitie overeenkomen met leerkrachttalen en
leerlingtalen. Het gaat er om dat nieuwe talen en metaforen noodzakelijk zijn om
uit de impasse rond de vernieuwing van het onderwijs te komen. Die impasse
wordt ook wel endogene inertie genoemd. Men heeft mogelijkheden nodig om
buiten de (denk- en handelings)grenzen van het systeem te treden waarvan men
deel uitmaakt. Een vertaling en lokalisering naar de onderwijscontext blijft nood-
zakelijk: zoals gesteld dient vernieuwing gedragen te worden door de betrokken
actoren. Voor het basisonderwijs kunnen schoolbegeleidingsdiensten, landelijke
pedagogische centra of management consultancy bedrijven een rol spelen in het
begeleiden van organisatieverandering, opdat niet alleen de aandacht gevestigd
op ict als zodanig, maar op fundamentele veranderingen in visie, cultuur en
werkwijzen. 

4.1.3 innovatie van onderwijs in het licht van de kennissamenleving

Het innoveren van producten is een andere tak van sport dan het innoveren van
processen en de organisatie van processen en activiteiten. Onderwijs is een com-
plex sociaal systeem in een context die ook steeds complexer wordt in een scala
van dimensies (sociale, economische, culturele, internationale). In het boven-
staande is aangegeven dat meer creativiteit noodzakelijk is in het denken over
innovatie van het onderwijs, en dat zelfs een nieuw denkkader noodzakelijk is als
het de toekomst van het onderwijs betreft.

In het kader van ices/kis28 worden adviezen uitgebracht over investeringen in
kennis en kennisinfrastructuur. Hoofddoel van de investeringen is het versterken
van de economische structuur. In dit kader is vooral de uiteenzetting van het
begrip innovatie van belang. Zowel in het koepeldocument29 als in het document
over systeeminnovaties30 wordt aangegeven dat er een noodzaak bestaat voor het
vervangen van de vaak toegepaste lineaire modellen voor innovatie en kennis-
ontwikkeling door niet-lineaire modellen. 
Hierover stelt men: 

De samenleving trekt aan de wetenschap en technologie om nieuwe kansen te creëren en om een

bijdrage te leveren aan het oplossen van knelpunten. Knelpunten die voor een belangrijk deel het

gevolg zijn van toepassingen van de technologie die in de periode daarvoor is ontwikkeld.

De samenleving doet dit (nog steeds) vanuit een innovatiemodel waarin een lineaire relatie wordt

verondersteld tussen de ontwikkeling van kennis, de toepassingen daarvan en de absorptie/
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acceptatie van die toepassing in de samenleving. Kortom, het gedrag en de behoeften van mensen,

hun organisaties en hun instituties volgen de innovaties, en die volgen op hun beurt de kennis-

ontwikkeling.

Het lineaire model kan blijkbaar moeilijk op negatieve neveneffecten van innova-
tie anticiperen. 

Het is niet moeilijk een lijst op te stellen van problemen die verergeren omdat ze worden geanaly-

seerd en aangepakt door dezelfde mensen en organisaties (structuren en culturen) die ze hebben

veroorzaakt. Deze mensen en organisaties zijn gevangenen van hun eigen systeem. Van binnenuit

is het hun vrijwel onmogelijk om de veranderingen te zien die zich daarbuiten afspelen (en heb-

ben afgespeeld) en om de betekenis daarvan naar waarde te schatten. Wanneer die invloed door

begint te dringen moet het eigen systeem worden veranderd op zo’n manier dat het in interactie

treedt met de wereld erbuiten. Deelnemers in zo’n systeem kunnen dat vaak niet opbrengen. Ze

passen hun eigen (deel)systeem in isolement aan tot het te laat is en de problemen zo groot gewor-

den zijn dat het systeem alleen nog maar met hulp van buitenaf in stand kan worden gehouden.

Men stelt dat een andere benadering noodzakelijk is: “Zo’n benadering moet uit-
gaan van het cyclische karakter van innovatieprocessen, de complexe interactie
tussen verschillende aspecten ervan en de verschillende culturen en structuren
waarin de spelers die een rol hebben in het vinden van oplossingen en het creëren
van kansen, leven, werken en hun waarden vinden.” Deze benadering noemt
men systeeminnovatie, en men stelt dat dit vooral een aanpak is, een kennis-
drager voor problemen die onoplosbaar lijken. “In de vorm van best practices,
draaiboeken en tools (maar zeker ook als tacit knowledge) kan deze kennis
worden vastgelegd. Deze kennis stroomt als het ware naar een systeem en draagt,
in interactie met kennis die de systeemdeelnemers zelf bezitten en/of ontwikke-
len, bij aan veranderingen in het systeem.”

In het kader van ices/kis werd in september 2001 werd de ‘Expression of inte-
rest ict en het (onderwijs-) leerproces’ gepubliceerd29. De probleemstelling van
deze ‘expression’ luidt “Hoe kan ict de benodigde transformatie van het leer-
proces (van docentgestuurd naar leerlinggestuurd) faciliteren en versnellen, ten-
einde er voor te zorgen dat het (onderwijs-) leerproces zijn rol als motor van de
kenniseconomie adequaat kan vervullen?”. De volgende oplossingsrichtingen
zijn hierbij aangegeven.

Men stelt ten eerste dat, naast het investeren in noodzakelijke randvoorwaarden,
zoals een ict-investeringsplan voor o.a. infrastructuur en vaardigheden van
docenten, een stevige stimulans vereist is voor kennisontwikkeling op het gebied
van ict en het leerproces. Kennisontwikkeling draagt bij aan een versnelling van
de integratie en implementatie van ict in het leerproces, zodanig dat de transfor-
matie van het leerproces wordt ondersteund, opdat tijdig een antwoord kan wor-
den gegeven op de vragen van de kenniseconomie. 
Daarnaast is een door betrokkenen gedeeld inzicht in de mogelijkheden voor
integratie en implementatie van ict in het leerproces noodzakelijk om een stand-
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still te vermijden, waarbij de verschillende partijen (waaronder lerenden, docen-
ten, onderwijsinstellingen, ondersteuners, bedrijfsleven en overheden) wachten
tot er duidelijkheid bestaat over het te volgen (vernieuwings)traject. In de huidi-
ge situatie zijn veel actoren bezig met kennisontwikkeling op het gebied van ict
en het leerproces, echter op een versnipperde wijze. Kennisintensivering en 
-diffusie dragen bij aan een gedeeld inzicht in de mogelijkheden van ict voor
(vernieuwing van) het leerproces en daarmee aan een versnelde en efficiënte inte-
gratie en implementatie van ict in het leerproces, opdat tijdig antwoord wordt
verkregen op de vragen van de kenniseconomie. Men stelt over het gedeelde
inzicht dat dit niet om één oplossing voor álle scholen gaat, maar om meerdere
oplossingen waar scholen zelf uit kunnen kiezen, passend bij hun eigen visie,
wensen en behoeften.

4.1.4 onderzoek en experimenten

Het doen van onderzoek en experimenten is in dit kader een essentieel element.
Een van de experimenten die in het kader van ices/kis worden voorgesteld lijkt
vooral veelbelovend.
Met stelt dat, naast het ontbreken van een gedeeld inzicht in de mogelijkheden
voor integratie en implementatie van kis in het leerproces, onderwijsgevenden
en onderwijsinstellingen over het algemeen een te hoge werkdruk ervaren om
tijd en energie te steken in het vernieuwen en/of kis-rijk maken van het leer-
proces. Onderwijsinstellingen die willen veranderen, zijn soms vanwege gebrek
aan capaciteit gedwongen al doende in het reguliere leerproces ervaring op te
doen met vernieuwing met behulp van ict. Dit kan negatieve effecten hebben
voor de motivatie van het personeel en de kwaliteit van het leerproces. Boven-
dien wordt op diverse plaatsen getracht hetzelfde wiel uit te vinden. Daarnaast
vormt de huidige markt voor educatieve programmatuur een belangrijke belem-
mering voor de onderwijsinstellingen bij hun pogingen het onderwijs te vernieu-
wen als gevolg van en met behulp van ict.

Als oplossingsrichting stelt men nu voor onderwijsinstellingen samen met onder
andere experts/ondersteuners en bedrijfsleven in een experimentele setting
ervaring laten opdoen met verschillende modellen van innovatie van het leer-
proces met behulp van ict. Het gaat om proeftuinen waarin het leerproces met
behulp van ict ‘op de schop’ gaat. Het doel van deze proeftuinen is te ontdekken
hoe ict de transformatie/innovatie van het leerproces kan ondersteunen. In deze
proeftuinen dient een optimale uitgangssituatie te worden gecreëerd als het gaat
om werkdruk en educatieve programmatuur. Bovendien dient in de uitgangssitu-
atie zoveel mogelijk rekening te worden gehouden met bestaande kennis over ict
en het leerproces.

De gedachte van proeftuinen is niet nieuw. In 1986 liet toenmalig minister Deet-
man de Voorstudie Implementatie Proefstations uitvoeren (Kersten et al. 1986).
Doel was enerzijds zeer vooroplopende iniatieven op het gebied van it (toen nog
zonder C) te identificeren om twee Nederlandse vo-scholen de school van de
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toekomst te laten zijn (sprake was van een voorsprong van 5 jaar). Op het toen-
malige Cals College in Nieuwegein en een cluster van twee scholen in Twente is
toen niet alleen een rijke beschikbaarheid aan hardware en software gerealiseerd,
maar er is ook een compleet begeleidend onderzoeks- en ontwikkelingsprogram-
ma gestart. Juist de samenwerking tussen onderzoekers en leraren bleek een
waardevolle zaak (Beishuizen & Moonen 1993; Beishuizen & Versteegh 1993).
Onderzoekers zijn geslaagd in het betrekken van bijna alle docenten bij het
gebruik van de computer als hulpmiddel in het onderwijs, ook van de docenten
die aanvankelijk sceptisch stonden tegenover deze ontwikkeling. Maar de school
zelf is niet revolutionair veranderd, hoewel veel docenten in interviews bena-
drukten dat hun rol steeds meer in de richting van ‘faciliteren’ ging. De curricu-
lumstructuur echter, de grenzen tussen de secties en de gangbare onderwijsprak-
tijken zijn niet dramatisch veranderd.

De situatie nu is geheel anders omdat het probleem niet zozeer ligt in de beschik-
baarheid en verkenning van de technologie, maar in de innovatie van het leerpro-
ces en bijbehorende voorwaarden. We weten onvoldoende van de wijze waarop
nu die school van de toekomst er uit zou moeten zien, en kan blijven leren zodat
zij zich kan blijven voorbereiden op de toekomst. Vanuit de voorstudie rond
‘digitale leeromgevingen’ (Besseling et al. 2001) lijkt het vooral interessant de
focus te richten op de ontwikkeling en implementatie van dit type leeromgevin-
gen in het licht van de innovatie van het onderwijs. Via de proefstationgedachte
kunnen kernobstakels en drempels geïdentificeerd worden. Daarbij spelen zowel
veranderingen ten aanzien van de inrichting van het primaire proces, en de daar-
bij behorende kwaliteitsnormen die de huidige wijze van meten, zoals in volg-
systemen en schooladministratiesystemen, overstijgen. Ten aanzien van het
eerste geldt dat het ‘leerling-gecentreerd’ zijn veel uitgebreider beproefd moet
worden, inclusief een sterke aandacht voor de ontwikkeling van metacognitieve
vaardigheden, in het bijzonder rond zelfregulatie, het leren wanneer, hoe en
waarom te leren, terwijl de wijze waarop de kwaliteit van het handelen en den-
ken van de lerende minder summatief, kwantitatief, normerend (‘straffend’),
maar meer formatief, procesmatig, kwalitatief, ondersteunend (‘voedend’ met
oog voor variatie) geëvalueerd zou worden.

In de voorstellen van ices/kis gaat het om het creëren van allianties met verte-
genwoordigers uit verschillende sectoren van de maatschappij, waarbij vooral
een nauwe relatie tussen het uitvoeren van experimenten, een coherent onder-
zoeksprogramma en het proces van kennisintensivering en diffusie vereist is.
Voor wat betreft het primair onderwijs wordt een experiment voorgesteld dat
zich richt op de problematiek van het onvoldoende beschikbaar zijn van kennis
over de mogelijkheden voor integratie en implementatie van ict in het leerpro-
ces. Daarnaast richt dit experiment zich expliciet op het oplossen van de proble-
matiek van het tekort aan docenten en de ervaren werkdruk, omdat beide aspec-
ten vernieuwing van het onderwijs in de weg staan. Een ict-rijke basisschool
moet worden ingericht, waarin visie, technologie en organisatie op een logische
wijze samenhangen. Aandachtspunten daarbij zijn:
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• Herontwerp van het curriculum, vakdoorbrekend en geordend volgens com-
petenties.

• Groeperingsvormen en ruimte-indelingen die gevarieerd werken en onder-
steunen mogelijk maken.

• Gedifferentieerd functiehuis, afgestemd op een gevarieerde ondersteuning van
gevarieerde leerwensen.

• Uitleg wordt zo mogelijk overgenomen door ict, gebaseerd op gedachten ach-
ter een nieuwe methode voor zelfstandig leren (Laat eens zien van o.a. de kpc
groep32) en een tv-programma als ‘Het Klokhuis’. Leerlingen werken daardoor
in deze fase volledig zelfstandig waardoor leerkrachten meer tijd hebben voor
zaken waar hun inzet van meer belang is.

• Leermiddelenontwikkeling wordt in belangrijke mate ook uitgevoerd door
mensen met een dramatische filmische benadering van informatieoverdracht.

• Probleemgestuurd leren kan via ict effectiever en motiverender worden opge-
pakt als de simulatietechniek achter moderne management- en marketingga-
mes wordt toegepast op het bestaande po-curriculum.

• Diagnostiek en ict worden sterker verweven waardoor signalering en reme-
diëring eerder geschieden.

• Kinderen worden in ‘learning labs’ uitgedaagd de principes achter natuurver-
schijnselen te ontdekken en zo op jonge leeftijd open te staan voor een verdere
ontwikkeling in de techniek.

• Ouders worden intensief bij de school betrokken door hun toegang tot het
Intranet van de school en door het feit dat de school veel zaken rond de school
en de voortgang van het kind transparant opslaat en toegankelijk maakt.

• Doorlopende leerlijnen in het voortgezet onderwijs. Hiervoor wordt contact
gezocht met experimenten in het voortgezet onderwijs.

In het experiment wordt beoogd aan te tonen dat:
• ict als transformator van rollen van de leerkracht en als integraal onderdeel

van didactisch gevarieerde leertrajecten kan worden geïmplementeerd, met
een hogere kwaliteit van het leren en een hogere satisfactie van leerkracht en
leerling.

• ict in het kader van constructieve leerbenaderingen een effectiever instrument
is dan de traditionele methode.

• ict slechts toegevoegde waarde heeft als men bij de invoer veel elementen van
de klassieke organisatie aan de orde durft te stellen en aan te passen.

• Zo’n aanpak voor alle scholen bruikbaar is. Het niveau van de leerkrachten of
van de instroom van leerlingen behoeft geen beperking te zijn, aannemende
dat het team wel bereid is om de beschreven strategische keuzes te maken.

In aanvulling op een dergelijk experiment zou, zoals gezegd, vooral ook aandacht
gegeven moeten worden aan de mogelijkheid elektronische leeromgevingen
(elo’s) in te zetten in het basisonderwijs. In de ices/kis voorstellen is wel aan-
dacht voor elo’s maar vooral rond de inzet daarvan in de beroeps- en volwas-
seneneducatie. Op elo’s wordt nog nader in dit hoofdstuk teruggekomen
(par. 4.2.9). 
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Naast het experiment voor het basisonderwijs worden tevens experimenten voor
het vo, de bve en het hbo voorgesteld. Tevens is er een voorstel gericht op de nieu-
we rol van de docent door de verschillende onderwijssectoren heen. In dit expe-
riment wordt kennis ontwikkeld over de wijze waarop kennis én competenties
van docenten effectief kunnen worden bevorderd, passend bij de nieuwe rol van
de docent; docenten spelen een sleutelrol in (de transformatie van) het leerpro-
ces. Daarbij wordt rekening gehouden met de problematiek van werkdruk van
docenten. Als doel heeft het experiment een toegankelijk scholingsprogramma te
ontwikkelen voor docenten in het primair en voortgezet onderwijs, dat de docent
op effectieve en efficiënte wijze voorbereidt op zijn nieuwe rol binnen een
getransformeerd leerproces. Voor een succesvolle transformatie van het leerpro-
ces met behulp van ict zullen de onderwijsgevenden nieuwe competenties moe-
ten ontwikkelen. 

In het scholingsprogramma staat de vernieuwing van de didactiek, noodzakelijk
voor de transformatie van het leerproces, centraal. Onderdeel van die scholing is
het zelf ontwikkelen van vakinhouden door de docent, samen met vakcollega’s al
dan niet onder redactie van een uitgever. Het scholingsprogramma is niet alleen
gericht op bevordering van deskundigheid, maar ook op bevordering van motiva-
tie van docenten. Het scholingsprogramma zal mede via Kennisnet toegankelijk
worden gemaakt, om tijds- en plaatsonafhankelijke deelname van docenten
mogelijk te maken.
Belangrijke aandachtspunten zijn:
• Een structuur waarin de vaardigheden in het omgaan met ict, de toepassing

van ict in het leerproces (de klas), de vernieuwde didactiek én hun onderlinge
samenhang de belangrijke elementen zijn.

• De mogelijkheid van (grotendeels) tijds- en plaatsonafhankelijke scholing,
hetgeen van groot belang is voor het beperken van de werkdruk.

• Stimuleren en verdiepen van de samenwerking van docenten met (vak)colle-
ga’s en uitgeverijen, waarbij de docent leert invloed uit te oefenen op, en vorm
te geven aan de te gebruiken lesmethode. Ook dit kan voornamelijk tijds- en
plaatsonafhankelijk worden vormgegeven. 

• De mogelijkheid tot directe toepassing binnen de klas en het curriculum als
onderdeel van de scholing. Uitgangspunt hierbij is dat de synergie tussen
docent en leerling motiverend werkt en het rendement van de scholing ver-
hoogt.

4.1.5 een complementaire benadering

Er lijkt een overeenstemming te bestaan over de grote lijnen waarlangs organisa-
tieverandering dient te worden aangepakt: een complementaire benadering met
aandacht voor mogelijkheden en obstakels voor persoonlijke verandering in
combinatie met verandering van de organisatie als geheel, en dit alles in de con-
text van een veranderende samenleving. Dit geldt ook voor het onderwijs. Ver-
schillende elementen en instrumenten uit de sociotechniek kunnen hierbij wor-
den ingezet. Natuurlijk moet het onderwijs maatschappelijk gestuurd te worden.
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Maar het gaat hier vooral om het sturen dat het zelfsturen bevordert, gericht op
gesitueerde kwaliteitsverbetering van de eigen context. Alleen dan kan de inno-
vatiemoeheid, die zich uitdrukt in het commentaar op de stroom aan regelgeving
vanuit Zoetermeer, doorbroken worden. Inmiddels lijkt de overheid zich bewust
van het nut van een terughoudende rol, zoals tot uitdrukking komt in het beter
en eerder betrekken van allerlei partijen bij het maken en implementeren van
onderwijsbeleid, en het verhogen van de handelingsvrijheid van scholen (zie
hfdst. 2). Maar overheidsverantwoordelijkheid blijft bestaan, hoewel in verander-
de vorm: 

Om institutionele verbeteringen mogelijk te maken, moet ook de rol van de rijksoverheid veran-

deren. Hierbij staan vier uitgangspunten centraal: richting, ruimte, rekenschap en resultaat.

Ook in de toekomst geeft de overheid de richting aan. Zij formuleert welke publieke taken vervuld

moeten worden, onder welke voorwaarden, wat de beschikbare middelen zijn en welke resultaten

zij verwacht. Tegelijkertijd moet de overheid meer dan voorheen ruimte laten aan andere partijen

– scholen, universiteiten, lokale overheden, enzovoorts. Als we iedere individuele lerende de kans

willen geven om zijn of haar unieke talenten maximaal te ontplooien, dan moeten we de profes-

sionals op de werkvloer meer vrijheid bieden om het onderwijs en onderzoek daarop in te richten.

Bovendien zullen instellingen openbaar rekenschap moeten afleggen over hun prestaties. Als het

resultaat onder de maat is, mag de overheid niet schromen in te grijpen. (Ministerie van Onder-

wijs 2001, a.w.)

4.2 de ‘nieuwe’ basisschool? 

Sinds Rousseau (1762) zijn ‘Emile of Over de opvoeding’ publiceerde is er heel
wat over de arrangementen rondom het onderwijs en de opvoeding van kinderen
geschreven. Een van de meest indringende kritieken over onderwijs in de indus-
triële maatschappij is van de hand van Foucault, die de structuur en het handelen
in de school vergelijkt met de gevangenis en het ziekenhuis, en het onderwijs in
het licht stelt van disciplinering van individuen om zo goed mogelijk dienstbaar
te zijn aan de industriële economie (Foucault 1975). De kritiek op het onderwijs
lijkt van alle tijden. Het is nu eenmaal moeilijk om in de toekomst te kijken, en te
voorzien hoe het georganiseerde onderwijs kinderen van nu een bijdrage levert
zodat zij als toekomstige volwassenen toegerust zijn met de noodzakelijke kennis
en vaardigheden om adequaat te kunnen functioneren en participeren in een toe-
komstige samenleving. Enerzijds baseert de kritiek zich op de maatschappij van
het heden en constateert discrepanties tussen hetgeen in het onderwijs gebeurt
met hetgeen in de huidige maatschappij belangrijk lijkt, terwijl anderzijds meer
normatieve, idealistische maar ook op onderzoek gebaseerde visies vigeren over
de wijze waarop toekomstige volwassenen zouden moeten worden toegerust in
een geanticipeerde toekomstige maatschappij. 

De ontplooiing van het individu die Rousseau voorstond is de laatste decennia
teruggekomen onder het concept ‘leerlinggecentreerdheid’: de leerling in al haar
variatie aan achtergronden, talenten, wensen en behoeften dient meer centraal te
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staan in het creëren en implementeren van educatieve arrangementen ten behoe-
ve van het primaire onderwijsleerproces. Diversiteit en het ondersteunen van
diversiteit krijgt meer aandacht. Omdat echter ook steeds meer samenwerking
nodig is lijkt aandacht voor individueel maatwerk onvoldoende. Naast het toe-
komstscenario “Individualisering van leerprocessen in doordachte systemen”,
stellen Volman & Janssen dan ook het scenario ‘Werken in een leergemeenschap
met technologische hulpmiddelen’ (Volman & Janssen 2001). 

4.2.1 metaforen voor het onderwijs

Er zijn verschillende metaforen om de relaties tussen leerkracht, leerstof en leer-
ling tot uitdrukking te brengen. De didactische driehoek is daarvan de meest
klassieke (Van den Dool, Moonen & Kraan 1998). In deze metafoor staat de leer-
kracht aan de top van de driehoek, en de basis wordt gevormd door de individuele
leerling en de leerstof. Belangrijkste taak van de leerkracht is correspondentie tot
stand te brengen tussen de leerstof en de kennis, vaardigheden en attitude van de
leerling, en deze correspondentie te toetsen op haar volledigheid. Deze instructi-
vistische, cognitiegerichte of leerkrachtgestuurde benadering schiet in toene-
mende mate tekort, zeker als ict in al haar verschijningen ingezet wordt in het
onderwijs. Van den Dool et al. introduceren dan ook een nieuwe metafoor, die zij
lerend veelvlak noemen. In een lerend veelvlak vormen leerbronnen (leermiddelen,
-hulpmiddelen en -stof), de leerkracht, de leerlingen en de medeleerlingen een
leeromgeving, die samen met de leerorganisatie van invloed is op het leer- en
instructieproces. De metafoor van een lerend veelvlak maakt een veel groter
aantal actoren mogelijk en even zovele wederzijdse relaties en rollen, hetgeen
essentieel gevonden wordt voor de introductie van ict binnen het onderwijs.

In Danau et al. (Danau, Verbruggen & Sligte 1998) worden de verschillende rela-
ties en rollen in het primair onderwijsleerproces nader uitgewerkt in een voorlo-
pig model met de naam ‘leerling-gecentreerde ict-rijke leeromgeving’ (zie ook
Barnard & Sandberg 1996). De focus op de lerende (ll) wordt uitgedrukt door de
centrale positie. Daaromheen zijn de leerkracht (lk), de medeleerling (ll2), de
leerstof (ls), de voortgangs- en evaluatieinstrumenten (ve), de informatiebron-
nen (ib), en de ict-instrumenten ter ondersteuning van het primaire proces (ict)
gepositioneerd. De gedachte is dat vanuit de leerling geredeneerd voor het leren
betekenisvolle verbindingen kunnen worden gecreëerd met de andere actoren,
bronnen en instrumenten die zich ‘om’ de leerling heen bevinden, en die boven-
dien meer variatie kennen door de inzet van ict. Deze representatie dient gezien
te worden als omringd door twee concentrische schillen, die van de secundaire
processen en systemen op het niveau van de schoolorganisatie en die van de ter-
tiaire maatschappelijke processen en systemen.
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Figuur 1 Leerlinggecentreerde ict-rijke leeromgeving

De didactische driehoek is nog steeds onderdeel van het model, maar er zijn
meer, vooral constructivistisch georiënteerde pedagogisch-didactische leerarran-
gementen mogelijk. In de metafoor gaat het om het verbeelden en invullen van 
de steeds verder gaande mogelijkheden die ict biedt het primaire proces te ver-
beteren en te vernieuwen. 
In het navolgende worden de verschillende componenten nader toegelicht.
Daarbij worden ook niet aan ict gerelateerde aspecten verkend.

4.2.2 de ‘nieuwe’ leerling in het basisonderwijs

Op dit moment wordt er veel over ‘nieuw’ leren gesproken. De maatschappij van
morgen heeft een andere, nieuwe manier van voorbereiden op deelname in die
maatschappij nodig nu die onder invloed van ict zo sterk aan het veranderen is.
Dat nieuwe leren zou mogelijk worden gemaakt door de vele kanten van ict.
In de term nieuw leren zit echter tevens een herwaardering van datgene dat wij
onder leren verstaan: het formele leren dat in de school plaatsvindt is niet de
enige manier en plaats van leren. Kinderen hebben al veel geleerd als zij de school
binnenkomen, en zullen tijdens hun schooltijd en als zij van school af zijn nog
heel veel buiten de school leren. Het zal vooral de kunst zijn en blijven leren te
stimuleren, en de van nature leergierige kinderen niet af te leren leren in het alge-
meen, en in het kader van het basisonderwijs, leuk en uitdagend te vinden. Dit
geldt des te meer nu de basisschool zich op steeds jongere kinderen gaat richten.
De leerplicht geldt nu vanaf 4 jaar oud, en de voorschoolse educatie zal wellicht
bij het basisonderwijs worden gevoegd. Bij een te grote rol voor toetsing achteraf,
en het hanteren van te rigide maatlatten, zal er ook altijd sprake zijn van ‘falen’
van een deel van de leerlingen. Echter, zoals werd opgemerkt bij de oprichting
van het ‘Institut Europeén pour le Développement des Potentialités de tous les
Enfants’ (Parijs 1989), het zogeheten falen kan nooit bij het kind liggen. Het zijn
de instituten die onvoldoende geslaagd zijn kinderen te ondersteunen. Eén van
de instrumenten voor die ondersteuning is de formatieve toetsing en evaluatie
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van leerprocessen en -uitkomsten, via andere rituelen in de klas en via het
gebruik van zogeheten cognitive tools (zie verder par. 4.2.7 en 4.2.8).

Nieuw leren
Simons et al. (2000) betrekken de term ‘nieuw leren’ op zowel nieuwe uitkom-
sten van het leren, nieuwe leerprocessen die leiden tot deze uitkomsten, en
nieuwe pedagogisch-didactische modellen33 die deze leerprocessen kunnen
voortbrengen. 

Wat betreft nieuwe leeruitkomsten wordt gesteld dat ze duurzaam, flexibel,
functioneel, betekenisvol, generaliseerbaar en toepassingsgericht zijn. Duurzaam
omdat ze op langere termijn gebruikt moeten kunnen worden, en flexibel omdat
ze aangepast moeten kunnen worden aan nieuwe contexten, en veranderingen
daarin, hetgeen een diep begrip veronderstelt in plaats van routinematig leren.
Het functionele komt terug in het ‘just-in-time, just-in-place’ principe: leren
wat je nodig hebt op een bepaald moment en op een bepaalde plek, niet meer en
niet minder. De leeruitkomsten dienen betekenisvol te zijn, in die zin dat het
écht begrijpen van een aantal basisprincipes belangrijker is dan een oppervlakkig
begrip van vele feiten die in het verdere leren en leven overbodig zijn. Voorts die-
nen leeruitkomsten generaliseerbaar te zijn naar andere contexten en situaties, en
toepassingsgericht omdat men dient te weten wanneer en waar mogelijke toe-
passingen van kennis en vaardigheden noodzakelijk zijn.

Voorts is het noodzakelijk tot nieuwe typen leeruitkomsten te komen: het gaat
hier om vaardigheden om het gebied van leren, van denken, van samenwerken,
en van regulatie (o.a. weten wanneer wat te leren; metacognitieve vaardigheden).
Dit zijn vaardigheden die nodig zijn om toe te passen op de enorme kwantiteit
aan informatie waar we tegenwoordig de beschikking over hebben, en te vermij-
den zo veel mogelijk informatie als mogelijk tot ons te nemen, en toe te passen
op het leerproces zelf. 

Tot slot stellen Simons et al. dat drie typen representaties van informatie in het
geheugen dienen te ontstaan, episodische die gebaseerd zijn op persoonlijke,
gesitueerde en affectieve ervaringen, conceptuele en semantische representaties
die refereren aan concepten en principes met de hun definiërende kenmerken, en
actiegeoriënteerde representaties die verwijzen naar datgene dat men kan doen
met de twee andere typen informatie, zoals het oplossen van problemen of het
gevarieerd gebruik van kennis en informatie. Daarbij zouden de drie typen repre-
sentaties rijke en sterke verbindingen onderling moeten hebben. 

Nieuwe leerprocessen
De vraag is nu welke nieuwe leerprocessen noodzakelijk zijn om dit te bereiken.
Met een drietal metaforen voor reizen, de georganiseerde groepsreis, het meer
losjes samengestelde gezelschap dat zonder vooraf vastgesteld doel op reis is
(trekking), en de ontdekkingstocht. De eerste metafoor toegepast op het leer-
proces levert het begeleid leren op, waarin de leerkracht alle relevante beslissingen
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over leerdoelen, leerstrategieën, toetsen neemt en zorg draagt voor feedback,
beoordeling en beloning. De lerenden moeten volgen en de leerkracht gehoor-
zamen. 
In de tweede metafoor is het leergezelschap gericht op ervaringsleren. Er is min-
der sprake van vooropgezet leiderschap en een vastgelegd leerdoel dat het leren
controleert. Het zijn meer omstandigheden, persoonlijke motivatie, andere men-
sen, innovaties, ontdekkingen, experimenten die bepalen wat en hoe iemand
leert. Het leren is een neveneffect van de activiteiten die men onderneemt.

In de ontdekkingstochtmetafoor is de lerende gericht op actiegeoriënteerd leren
(action learning), met een veel actievere en expliciete rol voor de lerenden zelf en
hun leerdoelen dan in ervaringsleren. Leren is hier geen neveneffect maar staat
centraal, maar lerenden bepalen zelf hun leerdoelen aan de hand van wat zij nodig
hebben in en bij hun acties. Het leren wordt zelf georganiseerd en zelf gepland.
Reflectie speelt een belangrijke rol in het nagaan wat geleerd werd en of meer
leren nog nodig is. Men evalueert de leeruitkomsten zelf.

Deze drie typen leerprocessen zijn niet alleen van toepassing op leerlingen, ook
leerkrachten leren in een soortgelijke mix. Wel is de component van het begeleid
leren het grootst in het basisonderwijs. In en voor scholen zien we steeds meer
een pleidooi om ook meer onafhankelijk en zelfstandig leren mogelijk te maken.
Wat betreft het ‘action learning’ zou dan een verschuiving moeten plaatsvinden
naar meer actief leren, meer cumulatief leren, meer constructief leren, meer doel-
gericht leren, meer diagnostisch leren, en meer reflectief leren. En wat betreft een
verschuiving naar ervaringsleren betekent dat een grotere rol voor ontdekkings-
leren, contextueel leren, probleemgeoriënteerd leren, leren rond ‘case studies’,
sociaal leren en intrinsiek gemotiveerd leren. Een nieuwe balans tussen de drie
manieren van leren, begeleid leren, ervaringsleren en action learning is volgens
Simons et al. noodzakelijk, willen nieuwe leeruitkomsten in het onderwijs moge-
lijk worden. Dit dient ondersteund te worden door de leerkrachten in en de orga-
nisatie van het onderwijs, waarover later meer.

Nieuw leren en de rol  van ict
Volman en Janssen (2001) wijzen op een verandering van het onderwijsleer-
proces en op de rol van ict daarin. Zij stellen dat onderwijsprincipes die in het
traditionele vernieuwingsonderwijs al veel langer worden bepleit, weer actueel
zijn geworden: authentiek en betekenisvol leren, zelfstandig en samenwerkend
leren, vakoverstijgend en projectmatig werken, aansluiten bij de individuele
behoeften van leerlingen. De rol van ict daarin is niet meer en niet minder dan
dat het dergelijke nieuwe vormen van leren kan helpen realiseren; met behulp
van ict kunnen ‘krachtige leeromgevingen’ gecreëerd worden. De vraag welke
ict-toepassingen leerprocessen kunnen verbeteren dient centraal te staan.

Volman et al. verwachten dat het traditionele leermodel (cursorisch, lineair en
frontaal lesgeven) plaats maakt voor een andere manier van leren en onderwijzen.
Leerlingen zullen steeds vaker zelfstandig werken aan opdrachten, waarbij ze
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door docenten begeleid worden. Er wordt zowel meer individueel als meer in
groepen gewerkt. Leerlingen leren zo ook leren. 
• Er ontstaat een veelheid aan werkvormen, en leerlingen maken bij hun leerpro-

ces gebruik van een veelheid aan materialen en bronnen. Dit varieert van een
hoorcollege door een docent of een verkenning op internet, tot een individueel
begeleidingsgesprek of het werken aan een groepsopdracht via de computer. 

• ict maakt meer differentiatie en individualisering in het onderwijs mogelijk.
Met behulp van ict kan het leeraanbod, zowel qua inhoud als qua wijze van aan-
bieden, beter worden afgestemd op de individuele behoeften van leerlingen. 

• ict biedt mogelijkheden voor meer authentiek leren. Door middel van simula-
ties kunnen bijvoorbeeld levensechte situaties en verschijnselen worden nage-
bootst, en kunnen leerlingen zelf experimenten uitvoeren. Via e-mail en inter-
net is gemakkelijk contact met de wereld buiten de school mogelijk. ict helpt
zo het onderwijs voor leerlingen aantrekkelijker te maken. 

• De aandacht voor authentiek leren zal met zich meebrengen dat er meer vak-
overstijgend gewerkt wordt en dat werken aan thema’s en projecten een grote-
re plaats gaan innemen. 

• Toetsing vindt niet meer plaats op een centraal moment. Het gaat er niet om
dat leerlingen op een vaststaand moment kunnen laten zien dat ze bepaalde
stof kunnen reproduceren. Leerlingen kiezen zelf het moment dat ze eraan toe
zijn een toets te maken. Ook de manier van toetsen verandert: er wordt bij-
voorbeeld gewerkt met (al dan niet digitale) portfolio’s (Oostdam & Elshout-
Mohr 2001).

Diversiteit
Als differentiatie en individualisering mogelijk wordt, dient ook aandacht
besteed te worden aan de diversiteit in de leerlingpopulatie naar verschillende
dimensies, en in relatie tot de inzet van ict. Die dimensies worden in het alge-
meen onderscheiden naar sekseverschillen, etnische verschillen, sociaal-econo-
mische verschillen en verschillen die te maken hebben met prestatieniveau, leef-
tijd, ict-gerelateerde ervaring, computerbezit thuis, enzovoorts (zie van Eck en
Volman 2000). De reviewstudie ‘Nieuwe media, nieuwe verschillen’ (Van Eck en
Volman 1999) heeft laten zien dat er in de buitenlandse literatuur aanwijzingen
zijn dat meisjes en jongens verschillen in hun voorkeuren, aanpak en resultaten
bij taken waarbij de computer wordt gebruikt. Nieuwe ict-toepassingen in het
onderwijs blijken nieuwe rollen voor leerlingen met zich mee te brengen, die
aanleiding kunnen zijn tot nieuwe ongelijkheden in rolverdeling, interactiepatro-
nen en leerresultaten. Ook ten aanzien van verschillen tussen leerlingen met een
verschillende etnische achtergrond of verschillende sociaal-economische achter-
grond bestaan dergelijke aanwijzingen, zij het veel minder duidelijk onder-
bouwd. Uit de reviewstudie bleek ook dat onderzoek vaak weinig aanknopings-
punten biedt voor de onderwijspraktijk en het onderwijsbeleid. Zo wordt ten
aanzien van leerkrachten gesteld: 



269

de problematiek van ict- innovatie in het basisonderwijs

In onderzoek wordt ten slotte veel aandacht besteed aan de rol van docenten. Vrouwen maken in

de klas nog steeds minder gebruik van de computer dan mannen. Ze zijn ook minder vaak compu-

tercoördinator op school. Van verschillen in attituden ten aanzien van ict tussen vrouwelijke en

mannelijke docenten is opvallend genoeg nauwelijks sprake. Wel blijken mannen zichzelf compe-

tenter te vinden met de computer, en blijken vrouwelijke docenten minder zelfvertrouwen te heb-

ben. Laagdrempelige vormen van ondersteuning blijken van belang voor vrouwelijke docenten.

In de literatuur komen docenten naar voren in hun nieuwe rol van begeleider van leerprocessen,

maar ook als doorgever van ‘verborgen boodschappen’ over de capaciteiten van meisjes en jon-

gens om met ict te werken. Omgekeerd kunnen ze een belangrijke rol spelen bij het realiseren van

meer ‘inclusive’ onderwijs. In de literatuur wordt dan ook tevens aandacht besteed aan de

(na)scholing van docenten. Er wordt gepleit voor een herkenbare plaats voor het thema ‘verschil-

len tussen leerlingen’ in de nascholing en opleiding.

Ten slotte stellen Van Eck en Volman dat nog veel nader onderzoek noodzakelijk
is naar de verschillende dimensies van ongelijkheid, verschillen en ict. 

De leerl ing in het lerend veelvlak
In het kader van de metafoor van het ‘lerend veelvlak’ staat de ‘nieuwe’ leerling en
het ‘nieuwe’ leren meer centraal dan in meer traditionele metaforen en modellen.
Zoals gesteld is er geen sprake van een ‘of…of’ situatie: naar aanleiding van
bepaalde lesstof is het nog steeds noodzakelijk instructie te geven die voor een
ieder tot een soortgelijk leerproces en –resultaat leidt. Maar meer variatie in leer-
arrangementen is noodzakelijk. Als we de kortste definitie van leren nemen:
‘Leren is verbindingen maken’ (Weick, geciteerd in Besseling et al. 2001) en de
variant van Collis (1996) van tele-leren als “het via communicatietechnologieën
verbinden van personen en hulpbronnen ten behoeve van aan leren gerelateerde
doelen” is het duidelijk dat het lerend veelvlak ook zonder ict nieuwe verbindin-
gen mogelijk maakt die stimulerend voor het leren zijn. Met ict is het mogelijk
deze verbindingen meer gevarieerd te maken, en vooral actoren en inhoud, die
niet tot de lokale school- en klassecontext behoren bij het leren te betrekken.
Een onderwijskundige visie blijft echter vereist om te beoordelen welke verbin-
dingen wel en welke niet stimulerend en ondersteunend voor het leren zijn.

4.2.3 de ‘nieuwe’ leerkr achten in het basisonderwijs

Vaak worden bij de inzet van ict in het onderwijs tevens de tijds- en plaatsonaf-
hankelijke aspecten genoemd: met ict kan flexibeler en buitenschools leren
mogelijk worden. Voor de leeftijdsgroep tot 12 jaar lijken de sociale functies zo
belangrijk dat het instituut school in de toekomst legitiem blijft, zodat het binnen-
schools leren centraal zal blijven staan. Volwassenen in de rol van leerkracht
zullen daarom van betekenis blijven. Wel kunnen andere actoren de rol van die-
genen die gelegenheid tot leren geven innemen, ook op afstand en door ict
gemedieerd. Andere organisatorische modellen en vormen van samenwerking
tussen school en andere instituties zijn daarvoor nodig. 
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In het voorgaande is meer dan eens gewezen op de noodzaak deskundigheid van
leerkrachten te bevorderen. In deze paragraaf wordt nader aandacht besteed aan
die rollen en competenties die verwacht zouden mogen worden. Tegelijkertijd
moeten we ook realistisch zijn ten aanzien van het verenigen van zo veel ver-
schillende aspecten in één persoon tegen de achtergrond van de grote werkdruk.
Daarom worden tevens alternatieve organisatievormen geschetst. 

Nieuwe rollen en competenties
Tegenwoordig zien we veel rijtjes als de volgende (Volman et al. a.w.) die wijzen
op andere rollen en vereiste competenties voor de ‘nieuwe’ leerkracht: 
• De docent wordt begeleider van leerprocessen in plaats van overdrager van

kennis34. 
• Er ontstaat een breder scala van rollen voor docenten, de taken worden geva-

rieerder, bijvoorbeeld instrueren, coachen, trainen, adviseren, toetsen. Docen-
ten zullen ook moeten leren omgaan met het verschijnsel dat leerlingen met
verschillende dingen bezig zijn. 

• Docenten moeten daarom andere vaardigheden verwerven. Het gaat niet meer
alleen om vakinhoudelijke kennis, docenten moeten vooral over begeleidings-
vaardigheden beschikken. Daarnaast zijn competenties als kunnen samen-
werken, kunnen organiseren, en kunnen plannen, van belang.

• ict-gebruikersvaardigheden zullen voor docenten steeds vanzelfsprekender
worden. Vooral aan vaardigheden in het didactisch en pedagogisch gebruiken
van ict moet blijvend aandacht worden besteed. 

• Ook van schooldirecties worden nieuwe vaardigheden gevraagd. Basiskennis
over educatief ict-gebruik moet in iedere schoolleiding aanwezig zijn.
De genoemde veranderingen vereisen ook competenties op het gebied van het
begeleiden van veranderingsprocessen en integraal personeelsbeleid. 

De rol  van opleiding, nascholing en begeleiding
De initiële opleiding en de nascholing c.q. schoolbegeleiding zullen in moeten
spelen op het verwerven van deze nieuwe rollen en competenties. Volman et al.
verwachten dat scholing en nascholing zal het karakter krijgen van training-on-
the-job, waarbij de participatie van docenten voorop staat. Verder zullen pabo’s
en lerarenopleidingen meer specialisaties gaan aanbieden, aansluitend bij de
nieuwe taken, functies en rollen. Een andere mogelijkheid is het opleiden tot
verschillende functies. Studenten zouden in 4 jaar kunnen worden opgeleid tot
docent met bijvoorbeeld salarisschaal 10-11, met uitstroommogelijkheden op eer-
dere momenten in de opleiding, waarbij men het diploma ‘onderwijsassistent’
(salarisschaal 5/6), ‘instructeur’ (salarisschaal 7/8) of ‘junior docent’ (salaris-
schaal 9) verwerft. Tegelijkertijd klinken er geluiden dat de spil van het eerder
genoemde team van (junior)docenten, klassenassistenten enz. zou moeten
bestaan uit universitair geschoolde ‘kerndocenten’35. Voor het basisonderwijs
zou dit tot het volgende kunnen leiden:
• In het basisonderwijs zet de inzet van klassenassistenten door. Leerkrachten

kunnen hierdoor op een hoger niveau werken, worden meer professional. 
• In een team van leerkrachten, klassenassistenten enz. zal een coördinatie-

functie ontstaan. 
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• Leraren in opleiding werken (deels betaald) mee aan innovatieve projecten en
ondersteunen daarbij zittende docenten bij hun eerste schreden op het pad van
ict-gebruik in de klas. Ook junior-leerkrachten kunnen deze rol vervullen.

Overigens ziet de Inspectie nog steeds lacunes op de lerarenopleidingen. Van den
Dool (2001) stelt dat op een essentieel onderdeel van de educatieve inzet van ict
de lerarenopleidingen nog in hoge mate tekort schieten. Dat betreft aandacht
voor ICT als onderdeel van de didactische gereedschapskist van de aankomende
docenten. Er is voldoende aandacht voor digitale basisvaardigheden al dan niet in
de vorm van een digitaal rijbewijs onderwijs (dro). Tevens groeit de aandacht
voor wat wel genoemd wordt ‘dro-plus’: de meer gevorderde digitale vaardig-
heden die ingezet kunnen worden bij de toepassing van diverse vormen van ict
in het onderwijs. Op zich is dit al een belangrijke stap maar tegelijk ook niet meer
dan een actuelere versie van wat voorheen geleerd werd over andere media zoals
audiovisuele media in het onderwijs. Over de breedte van de lerarenopleidingen
ontbreekt nog substantiële aandacht voor kennis, inzicht en vaardigheden op het
vlak van de onderwijskundige aanwending van ict. Daarbij speelt ten eerste de
vraag welke didactische mogelijkheden de diverse vormen van ict kunnen ver-
vullen. Ten tweede gaat het om de vraag bij welke (vak)didactische vraagstukken
in de verschillende vakgebieden ict een ondersteunende rol zou kunnen vervul-
len. In een dergelijke verdieping, eventueel specialisatie van de lerarenopleiding
past ook aandacht voor de vraag naar de mogelijke betekenis van ict om effectief
om te gaan met verschillen tussen leerlingen en met leerlingen met leerproble-
men. Op dit moment zijn dergelijke studieonderdelen nog slechts rudimentair
aanwezig binnen de curricula van de lerarenopleidingen terwijl juist hier de
onderwijskundige potentie van de inzet van ict als leermiddel en als cognitief
gereedschap aan de orde zou dienen te komen. In landen als Zweden en zeker ook
de Verenigde Staten zien we de laatste tijd meer aandacht voor de specifieke
didactische mogelijkheden van diverse soorten ict in plaats van ict als contai-
nerbegrip. Daaruit resulteert dan ook meer specifieke kennis welk type ict in een
bepaald vakgebied bij uitstek ingezet kan worden. Hier ligt een uitdaging voor de
lerarenopleiding zowel in het initiële traject als in de nascholing. Daarmee worden
docenten aangesproken op hun eigen passie, namelijk hun vakgebied en het
onderwijzen daarvan en hoe dat met behulp van ict beter kan. Uit de ict-school-
portretten komt ook duidelijk naar voren dat die relatie met de vakinhoud en de
vakdidactiek de trigger is voor docenten om onderwijskundig met ict aan de slag
te gaan (zie ook Inspectie van het Onderwijs 2001,3).

Het distribueren van competentie in de basisschool
In een basisschool hoeft het niet zo te zijn dat aan één redelijk stabiele groep van
leeftijdsgenoten één vaste leerkracht toegewezen wordt. Anderen, binnen en
buiten de school, met specifieke competenties kunnen de rol van leerkracht tijde-
lijk overnemen. 
Een model om deskundigheden beter te distribueren over verschillende perso-
nen in de basisschool wordt door Eduquality uitgewerkt in het Zuiderzee-
model36, één van de vijf winnende voorstellen van de door het Ministerie van
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Onderwijs uitgeschreven ontwerpwedstrijd. De belangrijkste onderliggende
gedachte is die van het creëren van nieuwe functies met taakdifferentiatie binnen
het basisonderwijs. In het voorlopige en nog in ontwikkeling zijnde model wor-
den functies als begeleider, aankomend docent, docent, docent/coach, expert,
supercoach en manager onderscheiden. Elk van de functies kent een duidelijk
taakomschrijving, van de begeleider als vaste begeleider van een groep bij zelf-
standig werken en bij sociale activiteiten tot de supercoach met uitgebreide ken-
nis op het gebied van individuele begeleiding van kinderen en managementkwa-
liteiten. Men kan doorgroeien naar een volgend functieniveau.

De taken van de schoolleider of manager zijn te typeren als: het bewaken van de
kwaliteit van het onderwijs, het leiding geven aan en ondersteunen van de mede-
werkers, het schoolbeleid, de inrichting en opbouw van de schoolorganisatie, het
beheer van de school en het onderhouden van externe contacten. De wijze van
aansturing van medewerkers is afhankelijk van de aard en het type medewerker.
Functiedifferentiatie bij medewerkers leidt tot de behoefte aan meerdere manie-
ren van aansturing: van directe controle op werkzaamheden tot en met het
maken van afspraken over de eindresultaten van leerlingen.

Er wordt in het Zuiderzee-model een nieuw organisatorisch model voorgesteld
met functiedifferentiatie en rolwisselingen in een voornamelijk binnenschoolse
context.
Ook de ontwikkelingen rond de ‘Brede School’ voorzien in verschillende rollen
in het basisonderwijs, die echter ook ingevuld worden door buitenschoolse acto-
ren, die vooral gericht zijn op het mogelijk maken van ervaringsleren. Vanuit de
conceptualisering van de basisschool als systeem binnen de context van haar
omringende samenleving stelt men dat de huidige oplossing van allerlei aanvul-
lende arrangementen uiteindelijk een lapmiddel is. Men stelt dat een centrum
nodig is van waaruit het systematisch ervaringsaanbod georganiseerd wordt, een
centrale plaats van samenkomst waar kinderen kunnen overleggen met hun bege-
leiders en van hun expertise gebruik kunnen maken, waar de doorgaande lijn in
de ontwikkeling wordt vastgehouden en waar leerlingen worden aangezet tot
reflectie op hun ervaringen en hun leerprocessen. Dat centrum zou dus de Brede
School kunnen zijn. Daarbij dient een ‘pedagogisch’ team te worden gevormd
van leerkrachten samen met professionals die nu voornamelijk vanuit hun eigen
organisaties buiten school opereren, een team dat activiteiten binnen en buiten
school in samenhang opzet (van Oenen en Hajer 2001).

Er zijn meer voorbeelden te geven van een andere organisatiemodel voor de
basisschool van de toekomst en de competenties van onderwijsgevend personeel.
Samenwerking en coördinatie zijn de centrale begrippen. Deuren en ramen moe-
ten open, en scholen moeten open staan voor de maatschappij. Zo worden zoge-
heten ‘bedrijfstakadviseurs’ door de fme-cwm, de vereniging van ruim 3000
ondernemingen in de metaal-, kunststof-, elektronica- en elektrotechnische
industrie, ingeschakeld om basisscholen af te gaan en mee te nemen naar het
‘technisch en natuurkundig speelhuis’ Nemo om daar gericht kennis te maken
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met wetenschap en techniek. Deze adviseurs zijn vutters die uit de industrie
afkomstig zijn (nrc, 4-1-02). Dezelfde krant meldt de gepensioneerde scheikun-
deleraar die op de basisschool scheikunde geeft (nrc, 5-1-02). Digitale trapveldjes
lijken een doorslaand succes, en bieden een buitenschoolse bijdrage aan vooral
het leren over ict. 

ict en externe actoren
ict kan in het verruimen van de mogelijkheden ‘experts’ bij het onderwijs te
betrekken een mediërende factor zijn. In 1996 werd in samenwerking tussen de
toenmalige Stichting Wetenschaps- en Techniek Week en de Universiteit van
Amsterdam het project ‘Energy on the Move’ georganiseerd, waarin scholieren
scenario’s voor energievoorziening in het jaar 2100 moesten opstellen. Allerlei
Europese experts waren elektronisch beschikbaar om vragen van leerlingen te
beantwoorden37. In 1998 werd een soortgelijk project gedaan rond oceanen onder
de naam ‘Sea you Future’38. Op dit moment is een andere winnaar van de ideeën-
wedstrijd van het Ministerie van Onderwijs bezig ‘Ontdeknet’ te ontwikkelen39.
Op de website lezen we: 

In het kader van de doelstellingen ‘de integratie van de maatschappij in het onderwijs’ en ‘de

diversificatie van het onderwijs’ biedt Ontdeknet de mogelijkheid aan experts om op een eenvou-

dige wijze hun kennis en kunde te delen met leerlingen in het onderwijs via een nieuwe internet-

applicatie. Onder ‘expert’ verstaan wij iedereen met ‘bijzondere’ kennis en bezigheden. Uitgaande

van het basisprincipe dat het onderwijs een taak is van alle burgers voor alle burgers, richt

Ontdeknet zich op het operationaliseren van de maatschappelijke integratie in het onderwijs.

Het onderwijs dient de individuele interesse van de leerlingen te stimuleren en te ontwikkelen.

Ontdeknet biedt een medium waarbij de experts binnen het onderwijs worden gehaald. Bij de

ontwikkeling van Ontdeknet wordt speciale aandacht gericht op de voordelen van onderwijs via

ict, namelijk communicatie en samenwerking buiten de grenzen van het schoolgebouw.

Leerlingen krijgen de ruimte hun interesses te exploreren en te ontwikkelen en kunnen zien hoe

de kennis die geleerd is in de praktijk wordt toegepast.

Een recent begonnen Europees Project (ist-Schools of Tomorrow) met de naam
oasis (Open Architecture for Schools in Society) gaat uit van het aanleggen van
‘school portal sites’ in een groot aantal landen van Europa met behulp waarvan
scholen ict kunnen gebruiken om in contact te treden met omringende actoren
en instanties in de buurt, zoals ouders, buurthuizen, digitale trapvelden, jeugd-
en gezondheidszorg, politie, enzovoorts. Bij het ontwikkelen van pedagogische
modellen om de verschillende interacties op wederzijds leren in te richten worden
concepten vanuit cscl en de ‘Progressive Inquiry Method’ (zie ook de beschrijving
van het itcole-project in hfdst. 3) ingezet. Bij het implementeren van deze
modellen wordt uitgegaan van het concept ‘seriële reciprociteit’: in de verbanden
tussen scholen en omringende actoren en instellingen dient het niet zo te zijn dat
scholen alleen maar ‘halen’; zij dienen ook te ‘brengen’ zodat het voor actoren en
instellingen rond de school interessant is bij te dragen. Daarbij hoeft het niet zo te
zijn dat een rechtstreekse wederzijdsheid tot stand wordt gebracht; dit komt tot
uitdrukking in het ‘seriële’ karakter. Wil dit mogelijk worden dient te worden
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voorzien in netwerkvorming tussen alle betrokken actoren en instanties op het
niveau van de lokale gemeenschap.

Educatief  ontwerpen en ontwikkelingsonderzoek
Binnen de idee dat leerkrachten een meer gevarieerd pedagogisch-didactisch
handelings- en denkrepertoire moeten ontwikkelen, begint de rol van blijvend
en levenslang leren, hetzij autonoom of in groepsverband binnen de school,
hetzij via de initiële opleiding, nascholing en begeleiding, steeds belangrijker te
worden. Of een zelfde repertoire voor iedere leerkracht moet gelden, en of meer
tot samenwerking binnen de school en met externe professionals en actoren
moet worden overgegaan is in bovenstaande paragrafen aangestipt. Twee typen
ontwikkelingen naar vergrote competentie zijn verder relevant, die van de leer-
kracht als educatief ontwerper en die van (ontwikkelings)onderzoeker. 

Als onderdeel van het pedagogisch-didactische repertoire van de leerkracht dient
nadrukkelijk de rol van educatief ontwerper van leeromgevingen begrepen te
zijn, zeker nu ict in al haar facetten de ramen en deuren van de school kan open-
zetten. Voor het ‘nieuwe’ leren zijn ‘nieuwe’ leeromgevingen nodig, een ‘nieuwe’
school. Een educatief ontwerp wordt gemaakt omdat er sprake is van een wens of
noodzaak om het handelen van lerenden te verbeteren. Als leren in de geest van
Vygotsky gezien wordt als een proces waarin een beschikbare handelingsstruc-
tuur kwalitatieve veranderingen ondergaat (van Parreren 1981), zijn er van de
kant van de leerling activiteiten nodig. Daartoe moeten leerlingen over sociale,
communicatieve en samenwerkingsvaardigheden beschikken, die moeten wor-
den aangeleerd en uitgedaagd. In het begrip leeromgeving zit de notie vervat dat
de lerende deel uitmaakt van de leeromgeving (Goffree & Stroomberg 1992)40.
De leerling draagt als het ware (een deel van) de leeromgeving met zich mee.
Zonder lerende is er geen sprake van een leeromgeving, en met een lerende kan
vrijwel elke omgeving een leeromgeving worden. In het begrip leeromgeving is
een handelingsperspectief vervat: in een leeromgeving is de lerende actief bezig
zijn handelen te verbeteren, is er eigen ‘ruimte’ voor leren, en wordt de lerende
en zijn context als uitgangspunt genomen.

Een leerkracht handelt. De basis is zijn of haar didactisch repertoire: de verschillen-
de mogelijkheden de praktische onderwijskunst te beoefenen. Dit handelen vindt
plaats in een leeromgeving die men zelf deels ontworpen heeft. Vaak zijn de klas-
lokalen gestoffeerd met ontwerpen die door anderen, ontwerpers van het tweede
echelon, zoals educatieve uitgevers, multimediaproducenten en collega’s gecreëerd
zijn (Sligte 1988). De leerkracht als educatief ontwerper van het eerste echelon, de
ontwerper die de leeromgeving ontwerpt waar hij zelf deel van uitmaakt, dient
deze ontwerpen aaneen te smeden, te ‘lokaliseren’, aan te passen aan de eigen con-
text, uit te bouwen en te verrijken tot een leeromgeving waar lerenden in al hun
variatie maximaal kunnen leren met handelingsverbetering als doel.

Woorden spelen hierbij een rol: als de leerkracht zichzelf als ontwerper benoemt41,
en het klaslokaal en de mede via ict verruimde context als leeromgeving die
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intentioneel ontworpen wordt ten behoeve van het leren, is er sprake van een
‘mind-shift’. En men weet dat “the mind, once expanded to larger ideas, never
returns to its original size”42. Bovendien groeit de educatieve ontwerper voort-
durend in en door het eigen werk. Men ‘ziet’ namelijk rechtstreeks wat er gebeurt
met de eigen ontwerpen. Om deze groei en ontwikkeling naar deskundigheid te
bevorderen, dient er wel sprake te zijn van systematische reflectie. Door terug te
kijken naar de eigen ervaringen en deze te beschouwen worden de ervaringen als
het ware zichtbaar onderdeel van de eigen leeromgeving. Maar men komt ook op
vragen die men eerst niet kon stellen, omdat men ze niet kende of niet kon ver-
woorden. Hiermee wordt ook via reflectie de weg naar theorievorming openge-
legd. Omdat men betere ontwerpen wil maken en tevens de eigen ontwikkeling
wil stimuleren dient men tot ontwikkelende reflectie te komen: “niet alleen ná-
denken (terug zien) maar vooral ook vooruít denken (verder komen)” (Goffree &
Stroomberg, a.w.: 9). Verschillende instrumenten zijn hiervoor beschikbaar, zoals
het bijhouden van ‘reflective notes’ (zie verder het werk van Donald Schön 1983;
1987). Een leerkracht moet, kortom, ook weten te handelen. Het zal in toenemen-
de mate noodzakelijk zijn te blijven leren, zowel op het gebied van het ontwer-
pen van leeromgevingen, en delen daarvan, als op het gebied van het pedago-
gisch-didactisch handelen. In de school van de toekomst zal een ruim repertoire
noodzakelijk zijn: om te verduidelijken, om te sturen, om te weten waar en hoe-
ver men is, om te activeren, om te motiveren, om het leren bewust te doen
geschieden, om interactie tot stand te brengen, om het denken te steunen, om de
leeromgeving te vergroten, om de zaak eens van de andere kant te bekijken, om
het onthouden te vergemakkelijken, om te oefenen, enzovoorts. De rol van de
initiële opleiding en van nascholing en begeleiding verdient in dit kader de nodi-
ge aandacht: de ‘nieuwe’ leerkracht dient een professional te zijn die van vele
markten thuis is. Dit dient niet alleen in beloning maar ook in de voorbereidende
en begeleidende kwalificatiestructuur tot uitdrukking te komen. Het verdient
aanbeveling te onderzoeken of de pabo een academische opleidingslijn dient
te bieden, en het aanbod aan nascholing en begeleiding, van de kant van school-
begeleidingsdiensten en hogescholen/universiteiten, is aan herziening toe.

Onderdeel van het gehele proces van educatief ontwerpen is het uitproberen in
de klas c.q. school van het product, de leeromgeving of prototypen hiervan. Om
hier op systematische wijze te kunnen reflecteren zijn principes uit het ontwik-
kelingsonderzoek beschikbaar (zie ook par. 3.1.9). Kernvragen bij het ontwikke-
lingsonderzoek zijn: Brengt het materiaal leerprocessen tot stand? Hoe gebeurt
dit? In welke gevallen gebeurt het niet? Waarom is dit zo? Wat zou er aan te doen
zijn? Formatieve evaluatie als procesmatige beoordeling tijdens het ontwerpen,
en met het oog op bijsturen, is hierbij een instrument. De ontwerper vraagt bij
gebruikers naar ervaringen en ideeën; bijbehorende methoden zijn vraaggesprek-
ken, observaties en vragenlijsten. Deze relatief makkelijke methoden zorgen voor
een onderzoeksmatige beschouwing van datgene dat men creëert en hoe het
eigen handelen en dat van de lerenden zich daartoe verhouden. Daarnaast is het
een vorm van kwaliteitscontrole (zie ook Terwel 1984). Overigens is formatieve
evaluatie en toetsing van leerprocessen een aspect dat meer in het basisonderwijs
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dient te worden ingezet (zie par.4.2.8). Dit helpt tevens de diagnostische vaardig-
heden van de leerkracht te verbeteren.

De leerkracht in het lerend veelvlak
In het kader van de metafoor van het lerend veelvlak kan de rol van de leerkracht
meer gevarieerd zijn, naast instructeur ook coach, begeleider, ontwerper, onder-
zoeker, enzovoorts. Daarnaast kunnen andere actoren binnen en buiten de school
deze rollen innemen. Met ict verruimen deze mogelijkheden zich. Medeleer-
lingen kunnen als leerkracht dienen, alsmede externe experts en leden van de
lokale gemeenschap. Ook verschillende ict-toepassingen, van relatief eenvou-
dige educatieve software tot meer geïntegreerde multimediale en op afstand te
bereiken programmatuur en leeromgevingen, kunnen deels rollen die zonder ict
aan de leerkracht zijn toebedeeld vervullen. Zoals gesteld zal de school wel tot
veranderingen en vernieuwing van organisatie van de school als geheel, en van
het onderwijsleerproces moeten overgaan.

4.2.4 de ‘nieuwe’ medeleerling in het basisonderwijs

In de metafoor van de didactische driehoek komt de medeleerling eigenlijk niet
voor. Het gaat hierin vooral om instructie van de individuele leerling. Vanuit
bespiegelingen op het ‘nieuwe’ leren zou samenwerkend leren, en vergrote inter-
actie tussen lerenden juist productief en constructief leren bevorderen. In deze
rapportage is al op verschillende plekken het belang van het leren van en met
medeleerlingen aangegeven. Het kan hier gaan op het zonder ict mogelijk maken
van samenwerkend leren. Daar zijn verschillende methoden voor beschikbaar
(Slavin 1995). Eén van die methoden is de zogeheten ‘jigsaw’- of puzzelmethode
(zie o.a. Clarke 1994), waarin eerst de klas verdeeld wordt in kleinere groepen die
zich elk richten op een deeltaak binnen een grotere taak. Als deze taak door de
groepsleden geleerd is, worden de groepen gemengd, op zodanige wijze dat in
elke nieuwe groep alle deeltaken, waarin een leerling dus door het voorgaande
groepswerk ‘expert’ geworden is, vertegenwoordigd zijn. Elke groep richt zich nu
op de hoofdtaak, waarbij elke leerling zijn of haar ‘specialisme’ aan de andere
groepsleden ‘onderwijst’. Als men iets leert met het doel in staat te zijn dit goed
over te brengen aan medeleerlingen worden tevens metacognitieve vaardigheden
ontwikkeld. Zoals gezegd, dit is slechts een voorbeeld. Er is inmiddels erg veel
onderzoek gedaan naar verschillende vormen van samenwerkend leren. Daaruit
valt te leren dat het een complexe zaak is om het op zodanige wijze te introduce-
ren dat het ook tot verbetering van leerprocessen en -resultaten leidt (van der
Linden et al. 2001). Uit onderzoek is bekend dat instructies om samenwerking te
bevorderen veel complexer moeten zijn om resultaat te boeken (Dansereau 1988;
Slavin, a.w.). Vertaling naar de onderwijscontext van dit en ander onderzoek
dient nog meer te geschieden. 

Op het gebied van ‘computer-supported collaborative learning’ is ook veel gepu-
bliceerd. Veel daarvan geschiedt in de vorm van ‘kookboeken’ en scenario’s voor
gebruik met verschillende leeftijdsgroepen en rond verschillende onderwerpen
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(zie o.a. Harris 1998, en de verschillende websites van scholennetwerken43).
In hoofdstuk 3 zijn enkele voorbeelden genoemd van projecten die voor het
Nederlandse basisonderwijs relevant zijn. Voor samenwerkend leren zijn ver-
schillende platforms ontwikkeld, die beschikken over shared working spaces,
waarbinnen leerkrachten en leerlingen en leerlingen onderling van gedachten
kunnen wisselen. De ervaring leert echter dat deze meestal slechts op summiere
en triviale wijze worden gebruikt (zie Onstenk & Meijer 1998).

Zoals gesteld, er staat al veel in deze rapportage over het nut van het creëren van
verbindingen en communicatievormen tussen leerlingen om nieuwe vormen van
leren te ondersteunen. In de metafoor van het lerend veelvlak is de medeleerling
dan ook een van de elementen in de leerling-gecentreerde leeromgeving. Echter
ook hier verdient het aspect van deskundigheidsbevordering, een adequate en
intensieve begeleiding en verbindingen met onderzoek een rol. 

4.2.5 leer stof in het basisonderwijs

In de nota ‘Grenzeloos Leren’ (Ministerie van Onderwijs a.w.) wordt gesteld: 

Wat moet de gemeenschappelijke verplichte leerstof zijn voor alle leerlingen? De overheid zal dat

moeten vastleggen in een beperkt aantal globale leerstandaarden. Dit wordt gecompleteerd met

meer open normen in de vorm van ‘algemene beginselen van onderwijskwaliteit’. In ieder geval

zal het verplichte curriculum beperkter zijn dan het huidige. De cruciale vraag is hoever de

samenleving hierin wil gaan. Dit is een afweging tussen enerzijds de wens tot ruimte voor maat-

werk en een eigen schoolprofiel, en anderzijds het belang van een gemeenschappelijke basis in

kennis, normen en waarden voor de cohesie van de samenleving. In een vergaande minimale

variant schrijft de overheid bijvoorbeeld alleen voor dat kinderen op de basisschool taal en rekenen

moeten leren.

Wat opvalt in het basisonderwijs is een sterke gebondenheid aan methoden die
door educatieve uitgevers worden verkocht. Uiteraard zijn die zeer waardevol.
Het zou niet aangaan steeds maar weer als leerkracht het wiel te moeten uitvin-
den, en voortdurend achter de stencilmachine te staan, of nu achter de computer;
we weten al heel veel over hoe taal, rekenen en wereldoriëntatie op gestructu-
reerde wijze aan de orde moeten komen, hoewel er de nodige richtingenstrijd
bestaat over wat nu de beste manier is. Wel is het zo dat methoden een sterk ‘ver-
slavend’ effect hebben. Omdat al zo veel gegeven is, behoeft men niet te veel te
vertrouwen op de eigen creativiteit, en bovendien is het, ook gezien de werkdruk,
een veilige manier om leren mogelijk te maken. De leerkracht die de groep aan
het begin van een nieuw schooljaar overneemt kan er van uit gaan dat leerlingen
het betreffende boek uithebben, en kan in rapporten zien hoe de stof verwerkt is.
Toch heeft de geponeerde verslaving negatieve neveneffecten. Qua innovatie is
het moeilijk te breken met een methode gezien het ‘lopende band’ effect van de
wederzijdse afhankelijkheid van leerkrachten die zich in opvolgende groepen
steeds weer aan een nieuw stuk van de methode houden. Een nieuwe taalmetho-
de introduceren in een school duurt bovendien 5 à 7 jaar. Daarnaast wordt voor
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differentiatie noodzakelijke verdieping, verrijking en remediëring vaak gekop-
peld aan de methode. Bij nieuwe ontwikkelingen wordt vaak gekeken of het bij de
methode ‘past’, en vaak wordt de brug niet gelegd of ontworpen. Dat geldt zeker
ook voor toepassingen van ict. Veel leerkrachten wensen het liefst educatieve
software die tevens zo naadloos mogelijk aansluit bij de methode. Helaas is veel
van die software van het type ‘drill & practice’, redelijk eenvoudige programma’s
waarmee kinderen eindeloos kunnen oefenen, zodat het geven van het goede
antwoord op een vraag uiteindelijk wel lukt, en procedures ‘inslijpen’. 
Uit Amerikaans onderzoek blijkt4 4 dat niet aan te tonen is of dit type program-
ma’s nu werkelijk beter leren en leerresultaten bevorderen, en dat meer onder-
zoek gewenst is. Het valt te hopen dat, nu de markt voor de ontwikkeling van
educatieve programmatuur steeds meer op gang komt, en het Ministerie van
Onderwijs met vier grote educatieve uitgeverijen heeft afgesproken dat ze ruim
200 sites, horend bij bestaande onderwijsmethoden via Kennisnet beschikbaar
zullen stellen, daar ook toenemende mate vernieuwende programma’s op te
vinden zijn, die het ‘nieuwe’ leren beter ondersteunen. 

Als ict-toepassingen niet passen bij een methode worden ze vaak als ‘add-on’
gezien: het gaat dan meer om eens ict in zetten en minder duidelijk gerelateerd
aan leerstof. Wat dat betreft dienen er nog veel meer bruggen gebouwd tussen
ict en vakken. Daarnaast zijn juist grotere ict-projecten waarin verschillende
leerstofgebieden en vakken overbrugd worden geschikt om de in deze rapportage
eerder verwoorde verbeteringen in het onderwijs aan te brengen. Voorbeelden
daarvan zijn communicatieprojecten waarin taalaspecten en domeinafhankelijke
aspecten, zoals authentieke elementen verwant aan aardrijkskunde of geschiede-
nis, in combinatie met probleemgestuurd onderwijs door leerlingen samen
ondernomen worden, met een onderwijsbenadering die onder de naam ‘proces-
georiënteerd onderwijs’ bekend raakt (zie par. 4.2.8). Ook de koppeling van
methoden aan informatiebronnen, en die eventueel te didactiseren, zoals bij
(digitale) opdrachtkaarten in hoofdstuk 3 vermeld is, kan een verrijking van en
een blikwisseling voor de vaak statische expertkennis bieden die in de leerboeken
wordt gepresenteerd. 

Het moge duidelijk zijn: het is nog steeds noodzakelijk vanuit geanticipeerde
maatschappelijke behoeften en ontplooiing van het individu bepaalde welom-
schreven leerstofgebieden in het basisonderwijs te behandelen. Deze gebieden
zijn onderdeel van de kerndoelen zoals die door het Ministerie van Onderwijs
zijn geformuleerd, en waar de Inspectie rekening mee houdt als scholen op hun
kwaliteit worden onderzocht. Er is echter een tendens dat de verplichte leerstof
afneemt, en dat de ruimte die vrijkomt meer dient te worden ingezet rond actieve
en constructieve leerprocessen rond multidisciplinaire onderwerpen, onder-
steund door verschillende voor de leerstof geschikte pedagogisch-didactische
arrangementen.
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4.2.6 informatiebronnen in het basisonderwijs

Er zijn natuurlijk al allerlei informatiebronnen in het basisonderwijs, zoals de
woordenboeken, de encyclopedie en de atlas, in combinatie met instructie hoe er
in te zoeken en ze te gebruiken. Nu het www 36 miljoen websites kent, waarvan
bijna 700.000 Nederlandse, met miljarden webpagina’s, is er sprake van een ver-
ruiming van de mogelijkheden informatiebronnen in te zetten in het onderwijs.
Uiteraard is slechts een fractie van die bronnen relevant. Bateson placht te zeggen
“information is difference that makes a difference”45. Veel informatie doet er niet
toe in de context van de leerling tot 12 jaar, en veel informatie is zelfs ongewenst.
Het grote probleem is na te gaan hoe leerlingen zelf kunnen zoeken in, en kiezen
uit de kwantiteit ten behoeve van hun leren, en hoe leerkrachten ze daarin kunnen
begeleiden. Voor leerkrachten geldt hoe ze websites voor hun lesvoorbereiding en
-uitvoering kunnen vinden en inzetten. Goede zoekmachines zijn beschikbaar,
en ook vele tips en hints voor het zoeken. Op dit moment zijn en komen veel spe-
cifiek op het basisonderwijs gerichte websites beschikbaar, zowel voor leerlingen
als voor leerkrachten, waaronder ook ‘portalsites’ zoals Kennisnet en het oudste
exemplaar ten behoeve van het Nederlands onderwijs Onderwijsweb46. Ook ten
aanzien hiervan lijkt men echter in toenemende mate door de bomen het bos niet
meer te zien. Veel webportals proberen zo compleet mogelijk te zijn, wat het zoe-
ken en vinden niet vergemakkelijkt, hetgeen een sterke en duurzame motivatie
en voldoende tijd eist om regelmatig inspiratie op te doen via het Web. De focus
op compleetheid en het opnemen van willekeurig welk idee of verwijzing leidt
bovendien tot veronachtzaming van kwaliteit ten koste van de kwantiteit.
Dat geldt overigens ook voor de zogeheten databanken op het web, zoals de
Didactobank.

Scholen lossen het kwantiteitsprobleem op door op het eigen Intranet of de
schoolwebsite een aantal geselecteerde links aan te leggen. Voorts is eerder gewe-
zen op de mogelijkheid zelf algemene of specifieke websites te didactiseren,
zodat de tijd op het web doorgebracht niet alleen gebruikt wordt als ‘stoplap’
maar daadwerkelijk tot verrijking van het leren bijdraagt. Dit type bijsluiters
zouden in de toekomst ook op (publiek onderhouden) portalsites zelf te vinden
moeten zijn47. 

Men kan ook zelf bijdragen aan het web. Het bekendste concept vinden we via de
Thinkquest-competitie, waarbinnen men ook aan een webstrijd voor basis-
schoolleerlingen kan meedoen48. Het concept verbindt samenwerkend leren met
productief en constructief leren en levert verrassend professionele educatieve
sites op. Die kwaliteit bleek niet uit de inzendingen van docenten: de jury besloot
geen prijs uit te reiken.

Wat betreft de functie van informatiebronnen in de ‘ict-rijke leerlinggecentreerde
leeromgeving’ kan enerzijds gesteld worden dat er een sterke verruiming kan
plaatsvinden en dat de rol van informatievaardigheden, zowel op het gebied
van zoeken en vinden, selecteren en discrimineren, als op het gebied van het
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verwerken, steeds belangrijker worden. Daarnaast dient de functie van de infor-
matiebronnen meer gerelateerd te worden aan de inzichten rond nieuwe vormen
van leren. Wat de informatie-infrastructuur betreft moet meer op kwaliteit gelet
worden dan kwantiteit. Algemene en gesitueerde onderwijskundige kwaliteits-
criteria, geformuleerd door leerkrachten en leerlingen, dienen beide betrokken te
worden. De zogeheten communities of practice, zoals geformeerd in het kader van
o.a. de digitale school, spelen daarin een rol. Het gaat niet alleen om toevoegen,
immers via zoekmachines is vrijwel alles alsnog te vinden, maar ook om weg-
halen in het kader van de wensen en behoeften van het onderwijs. Selectie van
voor het onderwijs relevante informatie lijkt geboden om een weg te vinden in de
overvloed van dikwijls overbodige en ongewenste bronnen.

4.2.7 ict-tools in het basisonderwijs

Er zijn vele verschillende ‘tools’ die nuttig zijn om het onderwijsleerproces te
ondersteunen, zowel voor leerkracht als leerling. Enerzijds zijn er de bekende
‘office’-tools. Vooral de tekstverwerker heeft z’n weg gevonden bij leerlingen.
Naast de langere teksten die leerlingen schrijven, biedt de tekstverwerker de
leerkracht de mogelijkheid meer opmerkingen over de structuur van een tekst
te maken. Zonder de tekst geheel opnieuw te moeten schrijven zijn deze opmer-
kingen vervolgens te verwerken. Ook presentatieprogramma’s als PowerPoint
worden meer gebruikt, als aanvulling op het schoolbord, mits een beamer
beschikbaar is. 
Wat meer aansluit bij het ‘nieuwe’ leren zijn die tools die leerlingen zelf kunnen
gebruiken voor zelf-regulatie, en die leerkrachten in staat stellen meer inzicht te
verkrijgen in de leer- en denkprocessen. Deze tools komen in toenemende mate
beschikbaar. 

Naar de inzet van deze tools moet overigens nog veel meer onderzoek gedaan
worden (zie ook par. 3.1.9). Aansluitend op de programmeringsstudie ‘Op zoek
naar kristallisatie in het onderwijs’ (Van den Dool e.a. 2000) wordt bij voorbeeld
een trendanalyse gedaan waarin specifiek wordt ingezoomd op vraagstellingen
die van doen hebben met de aspecten van externe representatie, modelvorming,
en visualisatie, dus de betekenis van ict als mindtool en cognitieve tool voor het
aanpakken van vraagstukken van leren en onderwijzen en dus ook
vakdidactiek49. 

4.2.8 voortgang , toetsen en evalueren in het basisonderwijs 

Het lijkt er op dat de spreuk ‘Meten is Weten’ meer van toepassing is op het
basisonderwijs dan ‘Weten is Meten’. Dit leidt tot de wens om een instroomtoets
om het niveau van kleuters te bepalen, er zijn de cito-toetsen in de achtste
groep, en de vele cijferrapporten die in de basisschoolcarrière worden geleverd.
Er zijn weliswaar veel scholen die met geschreven rapporten werken, die veel
kwalitatiever bedoeld zijn, maar het voortgezet onderwijs werpt zijn schaduw
vaak ver vooruit. 
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Natuurlijk dienen ook leerlingproducten te worden getoetst als zij af zijn. De
feedback bestaat echter maar al te vaak uit rode strepen onder datgene dat fout is,
terwijl het tellen der fouten een kwantitatieve waardering opleveren. Als men
het helemaal verknald heeft, mag men het nog wel eens integraal overmaken,
maar te vaak zijn opmerkingen over het leerproces, en verbeteringssuggesties op
kleinere aspecten afwezig. Overigens is dit type feedback algemeen aanwezig in
de meeste educatieve software: doet men het fout, moet men het nog een keer
doen, doet men het goed, mag men door naar de volgende vraag. De score is de
optelling van het aantal goede antwoorden. 

Met de opkomst van (digitale) portfolio’s is het mogelijk om het leerproces te
volgen in relatie tot (deel)producten van het leren. Te vaak echter worden deze
portfolio’s door leerlingen zelf als traditioneel product gezien, waarvan zij
dezelfde ‘straffende’ en normerende feedback verwachten in plaats van de
ondersteuning en verbetering van hun leerproces.
Daarnaast is de cultuur van het individueel toetsen een belemmering voor het
samenwerkend leren. Collectieve processen en producten zijn in het algemeen
moeilijk te beoordelen, omdat de leerkracht nu eenmaal zeker wil zijn dat ieder-
een wel een soortgelijke bijdrage heeft geleverd, om vervolgens aan een ieder van
het collectief hetzelfde cijfer te kunnen geven. 

Het is niet makkelijk als leerkracht op de hoogte te zijn van individuele leer- en
denkprocessen van leerlingen. Men dient over diagnostische bekwaamheden te
beschikken, maar zelfs als men die heeft is een groepsgrootte van 25 tot 30 leer-
lingen niet de beste context. Black et al. (2001) stellen een aantal praktijken voor
die onderwijsleerprocessen in de klas meer zien als een voortdurende dialoog
tussen leerkracht, leerling en medeleerlingen, en die naast meer traditionele leer-
kracht-estuurde sturing, toetsing en evaluatie de rol van zelfsturing, zelftoetsing
en toetsing door de medeleerling en de groep voorop zetten. De achterliggende
gedachte is dat we nu eenmaal bezig zijn te leren, en dat dat een voortdurend pro-
ces is, dat bovendien verschillen kent per lerende. Eén van de voorgestelde prak-
tijken breekt met de dominante cultuur van het vinger opsteken. Black et al. stel-
len dat er nooit vingers opgestoken moeten worden als de leerkracht een vraag
stelt. Immers, diegenen die de vinger opsteken weten het antwoord, of vinden
het niet erg fouten te maken. Iedereen moet een antwoord kunnen geven, inclu-
sief ‘foute’ antwoorden en het antwoord “Ik weet het niet”. Juist dit antwoord is
voor de leerkracht het meest waardevolle antwoord omdat, na verduidelijkings-
vragen te hebben gesteld, men goed op de hoogte is van misconcepties, en men
kan reflecteren op het denk- en leerproces in relatie tot de eigen leerdoelen rond
bepaalde kennisdomeinen. Om dit soort praktijken mogelijk te maken, moeten
leerlingen leren dat het geven van foute antwoorden even waardevol kan zijn als
het geven van juiste antwoorden. Daarnaast stellen Black et al. voor leerlingen
eerst als groep, of in kleinere groepjes, meer omvattende vragen te bespreken, en
de antwoorden te bediscussiëren. Naast deze voorgestelde praktijk wordt ook het
geven van cijfers afgewezen: alleen opmerkingen, en bijsturing is gewenst om de
individuele leerprocessen en die van de groep te bevorderen.
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Soortgelijke processen doen zich voor in groupware die forumdiscussies moge-
lijk maakt (zie par. 3.1.9).

Vermunt et al. (2001) stellen dat procesgeoriënteerd onderwijzen een geschikt
model is om de kwaliteit van het leren en denken van de leerling te herkennen en
te verbeteren. Het model is gebaseerd op onderzoeksresultaten die aantonen dat
actieve kennisconstructie leidt tot een betere kwaliteit van kennis, in termen van
toegankelijkheid, coherentie en gebruik. Bij de leerprocessen is vooral het samen-
spel van zelfregulatie en externe regulatie van het leren van belang. Het onder-
wijsmodel richt zich op het geïntegreerd onderwijzen van leer- en denkstrate-
gieën aan de ene kant, en van domeinspecifieke kennis aan de andere kant.
Lerenden leren geschikte leer- en denkactiviteiten aan te wenden om hun kennis
van een bepaald domein te construeren, te veranderen en te gebruiken. Het heet
procesgeoriënteerd onderwijzen omdat het zich richt op de verschillende interne
en externe processen van de leerling. De nadruk bij dit type onderwijs ligt op de
graduele overdracht van de controle over de denk- en leerprocessen van de kant
van de leerkracht naar de lerenden. De belangrijkste taak van de leerkracht is het
initiëren en ondersteunen van de denkactiviteiten die lerenden ontplooien in het
leren. Verschillende metacognitieve vaardigheden van de kant van de lerenden
worden in dit model meer en beter ontwikkeld. Zo kunnen zij zelf meer bepalen
wat, hoe en waarvoor zij leren. Naast deze ‘zelfevaluatie’ kunnen ook medeleer-
lingen hierin een rol vervullen (peer assessment). 

Voorts is al gewezen op de cognitieve tools, waarmee concept maps en andere
representaties gemaakt kunnen worden. Vooral tools die denk- en leerprocessen
ook achteraf kunnen representeren zijn dit kader interessant, omdat het de reflec-
tieve mogelijkheden van zowel leerling als leerkracht verruimt.

4.2.9 elek tronische leeromgevingen

Een van de meest gebruikte ‘buzz-words’ van tegenwoordig is elearning. Voor
dat e-learning zijn in toenemende mate geïntegreerde omgevingen beschikbaar:
de elektronische leeromgevingen (elo’s). Het concept elektronische leeromge-
ving wordt allerminst eenduidig opgevat. Digitale , tele-, web-based, virtuele,
krachtige, ict-rijke, zijn alle voorvoegsels die veel gecombineerd worden met
leeromgeving. Net zoals de omgevingen zelf evolueren de concepten in hun bete-
kenis. Werden eerst dergelijke leeromgevingen vooral in een setting van
afstandsonderwijs gezien, tegenwoordig wordt er in het reguliere onderwijs
steeds meer gebruik gemaakt van dergelijke omgevingen om het onderwijs flexi-
beler te maken. Toch ligt de uitdaging niet alleen in het flexibiliseren van het
onderwijs, maar ook in het verbeteren en het vernieuwen van het onderwijs.

Onstenk en Meijer (a.w.) stellen dat een elo inhoudt “het met gebruikmaking
van ict creëren van een omgeving die bevorderlijk is voor het plaatsvinden en
organiseren van leerprocessen.” Men ziet een elo nadrukkelijk als een mogelijk
hulpmiddel bij het creëren van een (krachtige) leeromgeving in de zin van
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Lodewijks (1995): een “leersituatie die zo is ingericht dat er een optimale kans is
dat de lerende er hoogwaardig in kan leren”, ofwel een omgeving waarvan “een
krachtig appèl uitgaat op de lerende om op een (inter)actieve en constructieve
wijze te leren”. De kracht van een leeromgeving wordt volgens Lodewijks
bepaald door de mate waarin een aantal basisprincipes is gerealiseerd:
• leeromgevingen moeten functioneel zijn;
• leeromgevingen moeten uitnodigen tot activiteit;
• leeromgevingen moeten levensecht zijn dan wel duidelijk naar een werkelijk-

heid verwijzen;
• leeromgevingen moeten modellen bevatten en voorzien in coaching;
• leeromgevingen moeten het roer (de sturing van het leerproces) langzamer-

hand overgeven aan de leerling;
• leeromgevingen moeten systematisch het besef van eigen bekwaamheid ont-

wikkelen, bijvoorbeeld door middel van adequate feedback die de ‘kick van het
kunnen’ ondersteunen. 

Besseling et al. (a.w.) leggen tevens nadruk op het integrale karakter van de elo:
“de door middel van ict geïntegreerde context van inhoud, didactische metho-
den en organisatorische voorzieningen, die de leerling ondersteunt in het leer-
proces”. Voorts wordt het tijds- en plaatsonfhankelijke karakter benadrukt. Een
elo kan in het algemeen via internet worden benaderd, zodat gebruik niet alleen
vanuit de klas of school, maar ook vanuit huis of elders kan geschieden. 

Veel elo’s ondersteunen de uitlevering van lesmateriaal en -opdrachten, en
bevatten bovendien instrumenten voor het ondersteunen van samenwerkend
leren. Een belangrijk aspect in elo’s is het ontwerpen van uitdagende content en
gebruik van de omgevingen door onderwijsgevenden, educatieve ontwerpers,
leerlingen en andere betrokkenen.
Voor het ontwerp van uitdagende content van leeromgevingen zijn twee per-
spectieven van belang (de Jong & van Joolingen 1998):
• de leerling: welke leerprocessen worden door de leeromgeving in een speci-

fieke toepassing vereist en op welke wijze worden deze ondersteund, bijvoor-
beeld door cognitieve tools;

• de auteur (d.w.z. de leerkracht of educatief ontwerper): hoe wordt die onder-
steund in de taak van ontwerp van taken binnen de leeromgeving en welke
tools zijn daarvoor beschikbaar. 

Welke leerprocessen ondersteund worden, en hoe, is uiteraard afhankelijk van
het type leertaak dat met de elo wordt beoogd. 

De bestaande leeromgevingen kennen overigens een grote variatie aan functies
en tools. Zo bestaan er synchrone en asynchrone communicatietools, verschil-
lende al dan niet visuele representatietools, enzovoorts. Voorts kunnen zij qua
domein en toepassingen generiek of meer specifiek zijn. Deze specificiteit kan
ook samenhangen met het type onderwijs (primair, voortgezet, bve, hoger).
Op dit moment worden elo’s vooral in het bedrijfsleven, hoger onderwijs en in
toenemende mate in de BVE-sector gebruikt. In het primair en voortgezet onder-
wijs is de inzet nog spaarzaam. 
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In dat kader zal het ict-Expertisecentrum Elektronische Leeromgevingen50 zich
richten op verzameling, verrijking en verspreiding van informatie over elo’s die
juist voor het po en vo geschikt of geschikt te maken zijn. Daarbij wordt ener-
zijds de lijn van pedagogisch-didactische functionaliteiten gevolgd, met nadruk
op de mogelijkheden nieuwe, voor de toekomstige maatschappij relevant geachte
vormen van leren en onderwijzen te ondersteunen. Daarnaast zal in directe inter-
actie met leerlingen, leerkrachten, leraren, schoolbegeleiders mogelijkheid wor-
den geboden bestaande elo’s te verkennen op hun geschiktheid. Pedagogisch-
didactische scenario’s worden ontwikkeld en beproefd. Via observaties van, korte
interviews met, en in te vullen vragenlijsten wordt data rond algemene en onder-
wijskundige kwaliteit van elo’s verzameld, geanalyseerd en gerapporteerd.

Qua leidend idee voor het begeleidend onderzoeksprogramma is gekozen voor de
volgende gedachte: “Elektronische leeromgevingen dienen bij te dragen aan de
gedifferentieerde ondersteuning van individuele en contextuele variaties qua
achtergronden, eigenschappen en leermotivaties en -wensen, ter verbetering van
leerresultaten van leerlingen in het Nederlandse onderwijs”. In een tweetal pilot-
studies maken leerlingen zowel fysiek als digitaal opdrachten in geselecteerde en
van inhoud voorziene elo’s. De eerste pilot studie is gewijd aan het verkrijgen
van eerste indicaties over de wijze waarop elo’s dienen te worden ingericht,
opdat de diversiteit aan leerlingen zo goed mogelijk wordt ondersteund. Hier zijn
voor de elo’s aspecten als look-and-feel, taal en functionaliteit te onderscheiden,
terwijl aan de kant van de leerlingen variabelen als sekse, leeftijd, etnische, cultu-
rele en sociaal-economische achtergrond, leerstijl en leerprestaties een rol spelen.
Deze indicaties worden verwerkt in een verbeterde inrichting en contentvoorzie-
ning van de elo’s, waarna in een tweede pilot studie een aangescherpt onder-
zoek wordt gedaan. 

Leidende vraagstellingen in de pilot studies zijn: kunnen alle leerlingen evenveel
van elektronische leeromgevingen profiteren? Zijn er voor bepaalde groepen ook
risico’s aan verbonden? Niet alle leerlingen beschikken in dezelfde mate over de
voorkennis, vaardigheden en motivatie om te functioneren in leeromgevingen
waarin ict een belangrijke rol speelt. Deze verschillen hangen voor een groot
deel samen met (sociale) categorieën als milieu, sekse en etnische achtergrond.
Een achterblijvende deelname van bepaalde groepen leerlingen is ingrijpender nu
computers steeds meer ingezet zullen worden als leermiddel. Leerlingen die min-
der goed uit de voeten kunnen met computers gaan niet alleen achterlopen in
technologische geletterdheid. Het risico bestaat dat ze ook slechter gaan preste-
ren bij andere vakinhouden waarbij de computer wordt gebruikt als leermiddel.
Aan de hand van de pilot studies zal een eerste versie van een quick scan van
elo’s en hun pedagogisch-didactische mogelijkheden in het licht van diversiteit
worden ontwikkeld.

Die toepassingen die hetzij op generiek niveau diversiteit ondersteunen, of die in
grote mate differentieerbaar zijn worden opgenomen in een overzicht met best-
practice.
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Vanuit het perspectief van de metafoor van het lerend veelvlak kan gesteld
worden dat een elo als geïntegreerde context van inhoud, methoden en voor-
zieningen zelfstandig kan functioneren als leerling-gecentreerde leeromgeving,
of elektronisch lerend veelvlak, waarin voor het leren relevante betekenisvolle
verbindingen kunnen worden gemaakt met verschillende actoren in gevarieerde
rollen van leerkracht en medeleerling, en met inhouden, bronnen en instrumen-
ten. Zoals eerder gesteld zal de basisschool van de toekomst ook een fysieke
plaats voor het leren van kinderen tot 12 jaar moeten zijn. Het gebruik van elo’s
in het basisonderwijs zal dan ook in aanvulling op het schoolse leren begeleid
door leerkracht en in samenwerking met medeleerlingen plaatsvinden.

4.3 conclusies

In dit hoofdstuk zijn we wellicht ver afgedwaald van het thema ict-innovatie.
Gesteld is echter dat ict-innovatie niet los gezien kan worden van innovatie van
het primaire onderwijsleerproces en haar organisatie in de school. Daartoe zijn
verschillende ingangen verkend. Ten eerste is gewezen op het karakter van de
ontwikkeling van innovatie in termen van substitutie, transitie en transformatie.
De rol van ontluikende praktijken en de durf daartoe over te gaan is benadrukt.
Voorts is inspiratie gezocht bij managementtheorieën rond organisatieverandering.
Wat betreft gesloten systemen die gekenmerkt worden door endogene inertie,
zoals scholen gekarakteriseerd kunnen worden, werd gesteld dat nieuwe methoden
en ‘talen’ nodig zijn om buiten de grenzen van het systeem te treden, opdat
reflectie op fundamentele kenmerken en hun verandering mogelijk wordt. 
In het verlengde hiervan zijn enige strategieën verkend die vanuit een systeem-
benadering op dit moment voorgesteld worden. Vooral de inzet van socio-tech-
nieken en de verbinding met en de vertaling van onderzoek en experimenten
naar de context van het basisonderwijs is veelbelovend. 

Daarna is het idee van de ‘nieuwe’ basisschool verkend aan de hand van de meta-
foor van het lerend veelvlak. De verschillende vlakken in het veelvlak zijn beschre-
ven in termen van toenemende variatie in actoren en hun wisselende rollen, in
inhouden en bronnen, en in de verschillende verbindingen die tussen de vlakken
zijn te maken. De rol van ict in deze toenemende variatie is vooral op het gebied
van het verruimen van die variatie van belang. 
Naast het op orde hebben van een technologische infrastructuur is aandacht
besteed aan de competenties van de leerkracht van de toekomst. Daarbij is gesteld
dat gezien de hoge eisen van professionaliteit de distributie van competenties
over verschillende binnenschoolse en buitenschoolse actoren denkbaar is.
Daarvoor dienen nieuwe organisatorische modellen te worden ontwikkeld en
beproefd. Een vergrote samenwerking tussen de school, omringende instanties
op buurtniveau en andere instellingen is daarbij van belang.
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5 algemene conclusies

Het basisonderwijs lijkt te moeten veranderen gegeven de oprukkende informa-
tiesamenleving en kenniseconomie. In deze rapportage is betoogd dat ict zelf
geen panacee voor alle kwalen is. Het basisonderwijs heeft last van een aantal
maatschappelijke problemen, zoals tekort aan personeel en een hoge werkdruk,
en kent een organisatiestructuur die innovatie met en zonder ict in de weg staat.
In deze rapportage zijn enige voorzichtige oplossingsrichtingen verkend.

Het beleid van de Nederlandse overheid rond het creëren van voorzieningen voor
ict-gebruik in het basisonderwijs moet ten aanzien van bieden van toegang tot
ict als geslaagd worden beschouwd. Er is geïnvesteerd in de mogelijkheden voor
scholen computers aan te schaffen, hetgeen geleid heeft tot een gemiddelde van
1 computer op 8,5 leerling. Omdat scholen zelf beslissen over het tempo van
invoering en het aantal computers zijn er overigens grote verschillen tussen
scholen. Daarnaast zijn door de overheid investeringen gedaan om scholen te
verbinden met Kennisnet, en daarmee onder enige restricties tot het internet als
geheel. In toenemende mate geschiedt die toegang niet via een stand-alone com-
puter maar via een eigen server die genetwerkte werkplekken binnen de school
bedient. Met een zodanig tot stand gekomen Intranet verruimen de mogelijk-
heden van ict zich nog verder. Een duidelijk punt van aandacht is het beheren
van het computerpark van de school. In toenemende mate worden oplossingen
voor buitenschools beheer verkend. In het Amsterdamse geval is dit uitgebreid
beproefd, maar tot een geheel bevredigende oplossing heeft dit niet geleid.
De kern van ontevredenheid ligt in het gegeven dat een efficiënt en effectief
beheer op standaarden berust, terwijl scholen in al hun variatie verschillende
behoeften hebben. 

Er bestaat een mogelijk probleem ten aanzien van het profijt dat leerlingen heb-
ben van aan ict gerelateerde toepassingen, afhankelijk van de voorzieningen
waarover zij thuis beschikken. Steeds meer gezinnen in Nederland beschikken
thuis over computerapparatuur en toegang tot internet via telefoon- of kabel-
verbindingen. Om er voor te zorgen dat de minderheid die daar niet over beschikt,
een achterstand oploopt, moet computergebruik in alle vakken en groepen
binnen het basisonderwijs worden geïntegreerd. Ofschoon het slechts een kleine
minderheid van circa 8 procent betreft, achten wij het de taak van het basisonder-
wijs om ook aan deze leerlingen een goede startpositie te bieden.

Wat betreft de deskundigheid van leerkrachten zijn de laatste jaren vorderingen
gemaakt op het gebied van algemene computervaardigheden. Het digitaal rijbe-
wijs en de beschikbaarheid van computers thuis hebben deze vorderingen ver-
sneld. Het is echter duidelijk dat leerkrachten nog over te weinig middelen
beschikken om niet slechts geleerd te hebben hoe computers te gebruiken (learn
to use) maar ook om ze in te zetten in het onderwijsleerproces (use to learn).
Daartoe zal meer geïnvesteerd moeten worden in mensen dan in machines. 
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Er is vooral behoefte aan deskundigheidsbevordering van leerkrachten ten aan-
zien van ‘nieuwe’ vormen van leren, die door ict ondersteund kunnen worden.
Op dit moment bestaat er een gebrek aan daarvoor geschikte educatieve pro-
grammatuur, hetgeen ook tot uiting komt in de wensen van leerkrachten wat
betreft ict gebruik op school. Elektronische leeromgevingen lijken het meest
geschikt om nieuwe vormen van leren te ondersteunen. Het vervaardigen van
elektronische leeromgevingen is een complexe aangelegenheid, die tot nu toe nog
maar al te vaak bijna alleen aan software engineers wordt overgelaten. Het samen-
stellen van teams van ontwikkelaars biedt de gelegenheid om verschillende soor-
ten expertise te bundelen, zodat betere programmatuur resulteert. Deze teams
kunnen bestaan uit:
• leerkrachten, die hun praktijkervaring en didactische expertise kunnen bij-

dragen;
• medewerkers van begeleidingsdiensten, die met name kunnen beoordelen of

de programmatuur ook geschikt is voor risicoleerlingen in de zin van mogelijk-
heden tot remediëring en dergelijke;

• didactische en vormgevingsexperts verbonden aan uitgevers, die bij kunnen
dragen aan structuur, ontwerp en vormgeving van de software;

• programmeurs, die het technisch ontwerp implementeren;
• onderzoekers, die hun kennis over effecten van ict in het onderwijs kunnen

inbrengen.

De klacht dat veel van de thans beschikbare educatieve software niet of onvol-
doende aansluit op de gehanteerde onderwijsmethoden levert een dilemma op.
Wanneer educatieve uitgevers uitsluitend programmatuur produceren die daar
volledig op aansluit, zullen de kansen die ict biedt voor vernieuwing van onder-
wijsmethoden onvoldoende worden benut. Samenstelling van ontwikkelings-
teams, bestaande uit vertegenwoordigers van verschillende geledingen, lijkt op
zijn minst een gedeeltelijke oplossing voor dit probleem. Bovendien kan dan
recht worden gedaan aan de traditionelere visies op onderwijs in scholen die
minder ambitieus zijn op het gebied van ict-gebruik. Het garanderen van vrij-
heid van keuzen is in overeenstemming met de diversiteit van basisscholen en de
toegenomen autonomie van onderwijsinstellingen.

Er bestaat ook behoefte aan zogenaamde halffabrikaten; dit is educatieve soft-
ware die naar believen aangepast kan worden aan eigen behoeften. In het verle-
den is hiervoor authorware ontwikkeld. De ervaringen hiermee waren echter
niet onverdeeld gunstig, mede omdat aanpassingen van de geboden standaard in
veel gevallen expertise behoefde. Ook de gebruiksfrequentie van zogenaamde
open elo platforms is zeer beperkt gebleven. Blijkbaar dienen dergelijke open
systemen voorzien te worden van veel duidelijkere aanwijzingen voor het aan-
passen ervan met het oog op specifiekere toepassingen c.q. behoeften.

De beschikbaarheid van goede educatieve software garandeert niet dat leerkrach-
ten deze op onderwijskundig verantwoorde wijze zullen kunnen gebruiken.
Slechts een beperkt aantal lerarenopleidingen slaagt erin om aankomende
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leerkrachten goed voor te bereiden op onderwijs met ict-toepassingen. Het
voornaamste probleem is dat de opleidingen in het algemeen wel modules aan-
bieden, waarin het ‘platte’ gebruik van standaard software aan de orde wordt
gesteld, maar te kort schieten daar waar het onderwijskundig gefundeerde toe-
passingen van ict betreft. Aanstaande leerkrachten leren dan wel over ‘bits and
bytes’ en hoe ze met standaard applicaties moeten omgaan, maar hebben onvol-
doende kennis en vaardigheid op het gebied van de meerwaarde van educatief
relevante toepassingen van ict. Een rector van een scholengemeenschap voor
voortgezet onderwijs formuleerde de kritiek op het aanbod van de lerarenoplei-
dingen eens als volgt: “Als je je eerste rijlessen volgt, trekt de instructeur toch
ook niet meteen de motorkap open?” Het is dus de vraag of er in zowel de initiële
scholing, de nascholing en bijscholing van leerkrachten aanvankelijk wel aan-
dacht zou moeten worden besteed aan de technische aspecten van computers.
Het is immers helemaal niet duidelijk of uitgebreide kennis hiervan wel voor-
waardelijk is voor adequaat onderwijskundig gebruik. Het is niet uitgesloten dat
leerkrachten veel meer hebben aan onmiddellijke kennismaking met onderwijs-
kundige toepassingen. Voor ict-coördinatoren zou dan vervolgens scholing met
betrekking tot technische aspecten kunnen worden aangeboden, naast een ver-
sterking van hun rol in het aanjagen van vernieuwende praktijken.

Voorts is het de vraag in welke setting de initiële scholing, de bijscholing en de
nascholing het beste kunnen plaatsvinden. De traditionele opzet behelst het
geven van cursussen op de locaties van scholingsinstituten. Er kan dan een
kunstmatige scheiding ontstaan met de dagelijkse onderwijspraktijk. De verwor-
ven kennis en vaardigheden worden dan geïsoleerd van de toepassingscontext,
waardoor zij inert blijven. De leerkrachten zouden in de gelegenheid moeten
worden gesteld om het verworvene op zo kort mogelijke termijn toe te passen in
hun eigen onderwijs, zodat zowel positieve en negatieve effecten vrijwel onmid-
dellijk zichtbaar worden. Dat vereist een fundamentele wijziging in de opzet van
de scholing van leerkrachten. Afwisseling van cursusbijeenkomsten, gezamen-
lijke trials in de praktijk en terugkoppeling, vergezeld van onderlinge informatie-
uitwisseling en discussie lijken veelbelovend. Gezien de problematiek rondom
het lerarentekort en de werkdruk van leerkrachten dienen dergelijke initiatieven
wel extra gefaciliteerd te worden.

Daarnaast dient meer tijd beschikbaar te zijn voor reflectie op datgene dat ict
kan bijdragen aan de innovatie van activiteiten en processen binnen de school, en
de organisatie van die processen. ict-innovatie dient goed begeleid te worden,
waarbij de school als eenheid voor verandering wordt gezien. Mede gegeven de
steeds autonomer wordende school en een terugtredende overheid is een sterke
competente begeleidingsinfrastructuur noodzakelijk. Deels kan deze gevonden
worden in het creëren van samenwerkingsrelaties en allianties die op lokaal en
regionaal niveau functioneren. Die samenwerkingsverbanden nemen bij voor-
keur de gedaante aan van een netwerk, waarin de betrokken deelnemers de knoop-
punten vormen. Ook samenwerking met op dit moment niet rechtstreeks met
het onderwijs verbonden actoren en instanties is wenselijk. Het basisonderwijs is
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niet het enige systeem dat kinderen ondersteunt hun weg in het leven te vinden,
en uitdagingen voor het leren van kennis, vaardigheden, normen en waarden te
bieden. Het verdient aanbeveling om bredere pedagogisch-didactische arrange-
menten te ontwerpen met inzet van ict-toepassingen.

Daarnaast is het denkbaar dat de noodzakelijke competenties ten behoeve van het
onderwijs gedistribueerd worden over verschillende functies in de basisschool.
Deze taakdifferentiatie noodzaakt nieuwe organisatorische modellen, en nieuwe
procedures voor aansturing en kwaliteitsbewaking. 

ict-innovatie is meer dan het binnenbrengen van hardware en software. Zoals
aangegeven heeft schoolbrede introductie, implementatie en integratie van ict
invloed op de rollen van leraar en leerling, de leerinhouden en de daarmee samen-
hangende leermethoden en leermaterialen, de toetsing, de organisatorische
structuur van de school en de positie van speciale groepen. ict-innovatie is daar-
mee te kenschetsen als socio-technische innovatie. Om dit type innovatie te
doen slagen, met respect voor de gevarieerde wensen, behoeften en visie van
individuele scholen wordt een complementaire benadering voorgesteld.
Deze bestaat uit een combinatie van bottom-up vernieuwing en top-down onder-
steuning. De vernieuwingsinitiatieven zullen uit de scholen komen in de vorm
van ideeën en good practice. Die initiatieven zullen ondersteund moeten worden,
enerzijds door inzet van expertise uit de lerarenopleidingen en onderzoeksinsti-
tuten, anderzijds financieel, door de overheid. Het is zaak om de ondersteuning
niet vroegtijdig te staken. Ervaringen in het ciao-project hebben geleerd dat het
aanvankelijke enthousiasme van leerkrachten met betrekking tot het leren over
nieuwe pedagogisch-didactische arrangementen en ict tools niet erg duurzaam
is gebleken. Ook Europese projecten hebben laten zien, dat het terugtrekken van
ondersteuning vaak leidt tot terugval in oorspronkelijke onderwijsarrangemen-
ten, waardoor de verworvenheden van vernieuwing teloor gaan. Zonder lang-
durige en hoogwaardige ondersteuning zal het innovatieproces rond ict in het
basisonderwijs niet voldoende adequaat georganiseerd kunnen worden.
Anderzijds voorkomt een bottom-up vernieuwingsstrategie dat voorgenomen
veranderingen niet worden gedragen of dat er zelfs sterke weerstand tegen de
innovatie ontstaat, zowel op de werkvloer als bij het management op de basis-
scholen. Op deze wijze kan de praktijk zelf de richting bepalen. Deze kan vervol-
gens eventueel worden geformaliseerd in richtlijnen, die daar waar nodig vol-
doende speelruimte overlaten voor individuele scholen. Scholen moeten kunnen
kiezen uit verschillende oplossingen, die aansluiten bij hun eigen wensen,
behoeften en visie.

Op de basisscholen zal het besef moeten groeien, dat ict voornamelijk een hulp-
middel is, en dat haar inzet kan leiden tot vernieuwing van het onderwijsleer-
proces. Dat besef kan echter niet worden ‘opgelegd’. De school zal van een geslo-
ten systeem moeten veranderen in een open systeem. Alleen door buiten de
eigen grenzen te treden wordt reflectie op de verandering van fundamentele
kenmerken mogelijk. Er moeten mogelijkheden worden gecreëerd om buiten het
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denken en handelen van het systeem, waarvan men deel uitmaakt, te treden.
Reflectie is een voorwaarde voor het op succesvolle wijze integreren van ict toe-
passingen in de onderwijspraktijk. Om de veranderingsbereidheid van de actoren
in en rondom de school te stimuleren kan er intensief gecommuniceerd worden
over de organiserende principes van de voorgenomen veranderingen, vernieu-
wingen en verbeteringen. Daarbij is het van belang dat er leidende ideeën worden
geformuleerd, die aan alle deelnemers kenbaar worden gemaakt, en waarover in
dialoog wordt getreden.

Gewenste ict-toepassingen zullen uiteraard afhankelijk zijn van de visie die een
school hanteert. Hoewel er een algemene trend is tot meer adaptief en authentiek
onderwijs over te gaan, hetgeen uitgedrukt wordt in de wens meer leerling-
gecentreerd te werken, zijn er scholen die het onderwijs organiseren vanuit het
leerstofjaarklassensysteem. Ook in deze scholen is er plaats voor gebruik van ict,
hetgeen echter in eerste instantie gericht zal zijn op substitutie van het traditio-
nele onderwijs. Scholen die de visie hebben meer maatwerk te willen bieden zul-
len eerder in een transitiefase terechtkomen en dan zal de kans groter zijn dat het
onderwijs een substantiële verandering ondergaat. 

De visie op onderwijs is een zaak van de school en dus van het schoolbestuur, de
ouders, leerkrachten en de schooldirectie. Verschillende visies leiden tot verschil-
lende leerdoelen en derhalve zeer waarschijnlijk ook tot verschillende onderwijs-
resultaten. Daarbij dient bij de evaluatie van de resultaten van de vernieuwing dan
ook terdege rekening te worden gehouden. Bij de inzet van meetinstrumenten in
dergelijk evaluatieonderzoek zal een zorgvuldige selectie moeten worden gemaakt,
dat wil zeggen dat het instrumentarium dient te corresponderen met de voor-
gestane leerdoelen. 

Naast evaluatieonderzoek zal er ruimte moeten blijven voor ontwikkelingsonder-
zoek. Daarin kunnen experimentele toepassingen worden geconstrueerd, die als
het ware rechtstreeks uit de onderwijspraktijk komen. Leerkrachten kunnen bin-
nen dit kader optreden als (ontwikkelings)onderzoekers. Bevindingen uit derge-
lijk onderzoek kunnen worden teruggekoppeld naar scholings- en onderzoeks-
instituten, waarna suggesties voor bijstelling en aanpassing kunnen worden
gedaan.

Een ander aspect van de relatie tussen onderwijs en onderzoek is het gebrek aan
kennis omtrent de effecten en mogelijkheden van ict. Onderzoek kan hierover
uitsluitsel bieden wanneer het rigoureus, dat wil zeggen volgens de experimente-
le methode, wordt opgezet. Uit menig onderzoek naar de effecten van ict-toe-
passingen op de kwaliteit van het leren kunnen vaak geen definitieve conclusies
worden getrokken, omdat onafhankelijke variabelen niet kunnen worden geïso-
leerd of er geen aselecte toewijzing aan experimentele en controlegroepen heeft
plaatsgevonden. De werkelijke oorzaak van eventueel gevonden verschillen kan
dan niet eenduidig worden geïdentificeerd (is het nu de leerkracht of de onder-
wijsmethode die er toe doet?). Ook de groepen kunnen zodanig verschillen in
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achtergrondkenmerken dat effecten aan dergelijk vooraf bestaande verschillen
kunnen worden toegeschreven. Omdat de focus van daadwerkelijk experimen-
teel onderzoek op de interne validiteit ligt, is het niet noodzakelijk om dergelijk
onderzoek grootschalig op te zetten. Kleine experimenten kunnen vaak meer
kennis opleveren dan grootschalige surveys, hoewel een combinatie van beide
natuurlijk de voorkeur geniet (Judd et al. 1991). Het ligt voor de hand dat de
Nederlandse universiteiten alsmede nwo (proo) aan dit type onderzoek zullen
bijdragen, zowel wat betreft creatieve ideeën als aan uitvoering en financiering.
Het ligt voor de hand om de bovenstaande drie typen van onderzoek niet op
zichzelf te laten staan, maar er voor te zorgen dat er een interactie ontstaat.
Aangezien de methodologische grondslagen van deze diverse soorten onderzoek
nogal uiteenlopen, en de protagonisten van elk type grondig van mening kunnen
verschillen, zal dit niet gemakkelijk zijn. Subsidiënten kunnen dit proces echter
enigszins sturen door financiering te binden aan bepaalde voorwaarden, zoals
samenwerking en gezamenlijke inspanningen (vgl. de aandachtsgebieden binnen
nwo en proo onderzoek).

Ten slotte willen wij benadrukken dat nieuwe conceptualisaties van het onder-
wijsleerproces en nieuwe metaforen, zoals het lerend veelvlak, op zichzelf al
veel aanknopingspunten bieden voor het vernieuwen van het onderwijs en het
stimuleren van leren, ook zonder dat er ict aan te pas komt. Dit hoofdstuk werd
geopend met de opmerking dat ict geen panacee is. Inzet van ict in het onder-
wijs moet alleen geschieden als het zinvol is, en er sprake is van een meerwaarde
voor het leren, het onderwijzen en de schoolorganisatie vergeleken met onder-
wijs zonder ict.
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noten

1 Zie http://www.nald.ca/nls/ials/infoage/infoage1.htm
2 http://www.ict-onderwijsmonitor.nl/pdf/vogelvlucht.pdf
3 Zie www.onderwijsdebat.nl
4 http://www.ictonderwijs.nl/ict2002/
5 Zie http://www.owinsp.nl/producten/ictschoolportretten/

sitevoorwoord_portretten.html
6 Zie hoofdstuk 4
7 www.didactobank.kennisnet.nl
8 http:/www.programmamatrix.nl
9 Na eerst als projectorganisatie onder verantwoordelijkheid van de Gemeente

Amsterdam te hebben gefunctioneerd is in 2000 de Stichting ciao opgericht,
met vertegenwoordigers van Amsterdamse schoolbesturen als bestuursleden.

10 Zie http://www.stgabc.nl/producten/producten-digiwijs-intro.html
11 Zie ook www.edu.amsterdam.nl voor een nadere beschrijving.
12 Dit vooral gestimuleerd door bezoeken aan de jaarlijkse lerarenconferenties van

het Europees Scholen Project.
13 Zie http://www.learn.motion.com/lim/kf/kf3info1.html 
1 4 Zie http://www.activeworlds.com 
15 Zie http://bscw.gmd.de/
16 Zie http://hermes.iacm.forth.gr/representation/ voor een uitgebreide omschrij-

ving en resultaten
17 Zie www.inspiration.com 
18 Programma voor Onderwijsonderzoek van de Nederlandse Organisatie voor

Wetenschappelijk Onderzoek.
19 Zie http://www.artegraph.com/sypredem/
20 Zie http://www.esp.uva.nl 
21 Zie http://www.iearn.org 
22 Zie http://www.montessori.nl/basis.htm
23 Zie http://www.ictopschool.net/regionale_samenwerking.html
2 4 http://www.nldata.nl/digitaal-leren/db/index.html
25 http://www.ictopschool.net/regionale_samenwerking/rsw00140.html
26 Zie http://www.edu.almere.nl/
27 Daarbij stellen sommigen ook dat het onderwijs te veel last van goeroes heeft die

vinden dat alles weer anders moet. Zie Bosker in nrc Handelsblad, 5-1-02.
28 Werkgroep KennisInfraStructuur van de Interdepartementale Commissie voor

Economische Structuurversterking.
29 http://www.ictonderwijs.nl/ict2002/ices_kis/koepeldocument.doc
30 http://www.ictonderwijs.nl/ict2002/ices_kis/systeeminnovatie.doc
31 (zie http://www.ictonderwijs.nl/ict2002/ices_kis/ices-kis%20ver-

sie%203%20sep.doc).
32 Zie www.kpcgroep.nl
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33 Er wordt in de tekst gesproken over ‘instructional’ models; we hanteren hier de
bredere en meer bij ‘nieuwe’ paradigmata passende term pedagogisch-didacti-
sche modellen.

34 Zie ook Vermunt en Verschaffel over ‘process-oriented teaching’ in Simons et al,
a.w.

35 Zie de opzet van het vernieuwde politie-onderwijs, dat voorziet in vijf opleidingen
voor politie-opleidingen op elk niveau, variërend van lbo-vmbo tot universitair
niveau, gebaseerd op een duaal systeem van werken en leren. De Volkskrant, 2
januari 2002.

36 Zie http://www.eduquality.com/zuiderzee/zuiderzee.doc
37 Zie http://www.esp.educ.uva.nl/energy2100/
38 Zie http://www.esp.educ.uva.nl/oceaan/
39 Zie www.ontdeknet.nl 
40 Het werk- en studieboek van Goffree en Stroomberg biedt een mooie cursus voor

het leren toepassen van een systematische aanpak bij het ontwerpen van leer-
omgevingen.

41 Dit geldt ook voor het benoemen van activiteiten als leren. Tough (1971) stelt dat
een bezoek aan b.v. een supermarkt leerzaam kan zijn als dit als leerproject wordt
opgevat: naast het doen van boodschappen is het mogelijk bewust op taal- en
rekengebied in een supermarkt te leren. Andere omgevingen dan de school
kunnen hiermee bewuste leeromgevingen worden.

42 Oliver Wendell Holmes.
43 Zie o.a. noot 21 en 22. Zie ook www.europeesplatform.nl
4 4 Zie o.a.

http://www.ed.gov/Technology/TechConf/1999/whitepapers/paper1.html en
http://askeric.org/cgi-bin/printresponses.cgi/Virtual/Qa/archives/Educa-
tional_Technology/Effects_of_Technology/negeffects.html 

45 Bateson, Gregory (1979) Mind and Nature: A Necessary Unit, London: Wildwood
House.

46 http://www.onderwijsweb.com/portal is sinds 1994 in de lucht
47 Zie bijv. de ingang Kinderen op www.kennisnet.nl
48 www.thinkquest.nl
49 Zie http://www.observetory.com/proo-Trendanalyse
50 Zie http://www.sco-kohnstamminstituut.uva.nl/



294

onderw ijs voor een k en nissa menlev ing

liter atuur

Amerongen, C. v. (2001) ciao, hoe gaat het nou? Amsterdam: sco-Kohnstamm Instituut.

Baak, P. & Sligte, H.W. (1996) Een Steunpunt Teleleren Amsterdam, Amsterdam: Amsterdamse

Telematica Raad.

Barnard, Y. F. & Sandberg, J.A.C. (1996) ‘Open teleleren: het gezichtspunt van de cursist’ Opleiding

& Ontwikkeling, 9(10): 18-22.

Beishuizen, J.J. & Moonen, J. (1993) ‘Technology-enriched schools: co-operation between teachers

and researchers’, Computers and Education, 21: 51-59.

Beishuizen, J.J. & Versteegh, W.A.G. (Eds.) (1993) De betekenis van computers in het voortgezet

onderwijs, Leiden: dswo Press.

Besseling, Cees, Kamphorst, Marinus, Loon, Frank van, Molenaar, Inge, Sligte, Henk, Vries, Cees

Anton de (2001) Virtueel leren in de digitale leeromgeving, Amersfoort: Twynstra Gudde.

Black, Paul and Wiliam, Dylan (2001) Theory and Practice in the Development of Formative Assess-

ment, London: King’s College, University of London (presentatie op earli-conferentie,

Fribourg, augustus 2001)

Brummelhuis, A.C.A. ten (1998) ict-monitor1997/1998, Basisonderwijs, Enschede: octo,

Universiteit Twente.

Brummelhuis, A.C.A. ten (2001) ict-monitor 2000, Basisonderwijs, Enschede: octo, Universiteit

Twente.

Clarke, J. (1994) ‘Pieces of the puzzle: The jigsaw method’, in Sharan, S. (ed.), Handbook of

cooperative learning methods, Greenwood Press.

Collis, Betty (1996) Tele-learning in a Digital World, The Future of Distance Learning, London:

International Thomson Computer Press.

committ (1996) Teaching and learning for the future, Den Haag: sdu.

Daalen, M.M. van, & Gelderen, A. van. (2000) Lezen en schrijven met ciao. Een exploratie van de

bijdrage van drie ciao-projecten aan het onderwijs in schrijf- en leesvaardigheid op de

basisschool, Amsterdam: sco-Kohnstamm Instituut, Faculteit der Maatschappij- en

Gedrags-wetenschappen, Universiteit van Amsterdam. sco-rapport: 593.

Dalin, Per and Rust, Val (1987) Can Schools Learn? Windsor: nfer-nelson.

Danau, D., Verbruggen, V., Sligte, H.W. (1998) The ‘Teachers Survival Kit’, Guidelines to support

teachers with the use of ICT in the learning environment, Public deliverable tser-project

2019 Delilah. Maastricht: ecws.

Dansereau, D. F. (1988) Cooperative Learning Strategies’, in C. E. Weinstein & E. T. Goetz & 

P. A. Alexander (Eds.) Learning and study strategies: issues in assessment, instruction, and

evaluation, New York: Academic Press.

De Caluwé, Léon (1998) ‘Denken over veranderen in vijf kleuren’, Mo, nr. 4, augustus 1998: 7-27.

De Caluwé, Léon en Vermaak, Hans, (1999) Leren Veranderen. Een handboek voor de verander-

kundige, Alphen aan de Rijn: Samsom. 

De Volkskrant (2-1-2002) ‘Agenten nieuwe stijl zijn van alle markten thuis en Politiescholen gaan

vijf petten opleiden’.

Dool, P.C. van den, Moonen, J.C.M.M, Kraan, A.G. (1998) Van Didactische Driehoek Naar Lerend

Veelvlak, Naar Een Onderwijstechnologisch Research Programma Met Impact. Program-

meringsstudie uitgevoerd in opdracht van nwo/proo, Den Haag: nwo.



295

de problematiek van ict- innovatie in het basisonderwijs

Dool, P. C. van den, Geerligs, J.W.G., Massy, J., Oel, B.J. van & Schie, J.P. van (2000) Op zoek naar

kristallisatie in het onderwijs, voorstel voor accenten in researchprogrammas en kennis-

management, proo nwo, Den Haag.

Dool, P.C. van den (2001) ict-kristallen voor het onderwijs. Suggesties voor een zoektocht naar

spannende toepassingen, ongepubliceerd.

Eck, E. van, & Volman, M., m.m.v. Derriks, M. (1999) Nieuwe media, nieuwe verschillen.

Een reviewstudie over sekseverschillen en ict in het primair en voortgezet onderwijs,

Amsterdam; sco-Kohnstamm Instituut, Universiteit van Amsterdam/Afdeling

Onderwijspedagogiek, Vrije Universiteit. 

Eck, E. van & Volman, M. (2000) Diversiteit en ict in het onderwijs. Een voorstel voor programme-

ring van onderzoek , rapport aan opdrachtgever, Amsterdam: sco-Kohnstamm Instituut

Universiteit van Amsterdam/Afdeling Onderwijspedagogiek, Vrije Universiteit. 

Elshout-Mohr, M., & Oostdam, R. J. (2001) Assessment van competenties in een dynamisch curricu-

lum, Amsterdam: sco-kohnstamm Instituut.

Foucault, Michel (1975) Surveiller et Punir, naissance de la prison, Paris: Gallimard

Goffree, Fred en Stroomberg, Harry (1992) De Educatieve Ontwerper: productief, reflectief, studi-

eus, Amsterdam: Thesis Publishers.

Hakkarainen, K., Järvelä, S., Lipponen, L., & Lehtinen, E. (1998) ‘Culture of collaboration in com-

puter-supported learning: Finnish perspectives’, Journal of Interactive Learning Research,

9: 271-287.

Harris, Judi (1998) Virtual Architecture. Designing and Directing Curriculum-Based Telecomputing,

Eugene: International Society for Technology in Education (website:

http://ccwf.cc.utexas.edu/~jbharris/Virtual-Architecture/)

Inspectie van het Onderwijs (2001,1) Onderwijsverslag 2000. Utrecht: Inspectie van het Onder-

wijs (http://www.owinsp.nl/producten/onderwijsverslag_2000/ov2000.html)

Inspectie van het Onderwijs (2001,2) Resultaten van vier jaar ict-beleid in het onderwijs, Utrecht:

Inspectie van het Onderwijs.

Inspectie van het Onderwijs (2001,3) Opleiden voor de School. Eerste evaluatie van Educatief

Partnerschap, Utrecht: Inspectie van het Onderwijs.

Itzkan, S.J. (1994) ‘Assessing the Future of Telecomputing Environments: Implications for

Instruction and Administration’, The Computing Teacher, 22, 4: 60-64.

Jonassen, D.H. (1996) Computers in the classroom: Mindtools for critical thinking, Englewood

Cliffs, NJ. Prentice-Hall, Inc.

Jong, Frank de & Sligte, Henk (1998) ‘Multimedia, ict en onderwijsverbetering: een ander land-

schap’, in Biemans, H.J.A. et al. (red.) Studielandschap 2002, een leeromgeving met goed

(voor)uitzicht, Wageningen: luw/stoas.

Jong, T. de & Joolingen, W.R. van (1998) ‘Scientific discovery learning with computer simulations

of conceptual domains’, Review of Educational Research, 68 (2): 179-201.

Judd, C. M., Smith, E. R., & Kidder, L. H. (1991) Research Methods in Social Relations. Orlando:

Harcourt Brace Jovanovich.

Kersten, A., Nienhuis, A., Sligte, H.W., Timmer, J., Zeeuw, G. de (1987) ‘Voorstudie Implementatie

Proefstations’ in Kerkhof, T.A.M. (red.) Proefstations cluster V (Onderwijsonderzoek),

‘s Gravenhage: Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen (psoi-reeks nr. 25).

Kommers, P., Jonassen, D. & Mayes, T. (Eds.) (1991) Cognitive tools for learning, nato Series,

Vol. 81, Berlin, Springer Verlag.



296

onderw ijs voor een k en nissa menlev ing

Lauret, Bart, Verschure, Els, Keller, Wim (2001) ict in scholing in ict, De veranderende taak van de

onderwijskundige projectleiding in ciao, Amsterdam: Universiteit van Amsterdam

(interne notitie)

Linden, Jos van der, Erkens, Gijsbert, Schmidt, Henk, Renshaw, Peter (2001) ‘Collaborative

Learning’, in Simons, Robert-Jan, van der Linden, Jos, Duffy, Tom (eds.) (2000)

New Learning, Dordrecht: Kluwer academic publishers.

Lodewijks, J.G.L.C. (1995) ‘Leren in en buiten de school. Op weg naar krachtige leeromgevingen’,

in Verwayen-Leijh, R.M. & Studulski, F. (red.) De leerling en zijn zaak, wd28, Utrecht:

Adviesraad voor het Onderwijs.

Meijden, H. van der, Simons, P.R.J., Jong, F. de (2000) Computer Supported Collaborative Learning

Networks in Primary and Secondary Education,Final report tser-2017, Nijmegen: Uni-

versity of Nijmegen

Meijer, J., & Elshout-Mohr, M. (1999) Voorbeelddidactieken. Informatie en communicatie technolo-

gie in vier onderwijsleer-episoden, Amsterdam: sco-Kohnstamm Instituut en Instituut

voor de Lerarenopleiding, Universiteit van Amsterdam.

Ministerie van ocenw (1997) Investeren in voorsprong, Zoetermeer: Ministerie van ocenw.

Ministerie van (ocenw 1999) Onderwijs on line, verbindingen naar de toekomst, Zoetermeer:

Ministerie van ocenw (http://www.ictonderwijs.nl/documenten/oonline.doc)

Ministerie van OCenW (2000) ocenw Kerncijfers 2001, Den Haag: sdu-uitgevers (pdf-versie:

http://www.minocw.nl/begroting2001/nota2/pdf/figures.pdf)

Ministerie van ocenw (2001) Grenzeloos leren. Een verkenning naar onderwijs en onderzoek in

2010, Zoetermeer: Ministerie van ocenw

Muukkonen, H., Hakkarainen, K., Lakkala, M. (1999) ‘Progressive Inquiry with a Networked Lear-

ning Environment fle-tools’, blz. 406-415 in C. Hoadley (ed.), The Third International

Conference on Computer Support for Collaborative Learning, Mahwah, NJ: Erlbaum.

nipo (2001) Behoefte aan ondersteuning bij gebruik van computers in het onderwijs, Amsterdam:

nipo interactive.

nrc handelsblad (4-1-02) ‘Interactieve spelletjes lokken publiek naar Nemo’,

nrc handelsblad (5-1-02) ‘Veranderen in stapjes. Roel Bosker over de magere professionaliteit van

de Nederlandse leraar’.

nrc handelsblad (5-1-02) ‘Leuk! Proefjes!’

nyfer (2001) Voor een dubbeltje op de eerste rang. Onderwijs tussen ambities en mogelijkheden,

Breukelen: nyfer.

Oenen, Saskia & Hajer, Froukje (red.) (2001) De school en het echte leven. Leren binnen en buiten de

school, Utrecht: nizw.

Onderwijsraad (1998) Informatie- en Communicatietechnologie en onderwijs, Den Haag: Onder-

wijsraad (pdf-versie: http://www.onderwijsraad.nl/Doc/ict.pdf)

Onstenk, J. & Meijer, J. (1998) De elektronische leeromgeving, Den Bosch: Cinop.

Parreren, M.C. van (red.) (1981) Onderwijsproceskunde, Groningen: Wolters-Noordhoff.

Pressley, M., & McCormick, C.B. (1995), Cognition, Teaching and Assessment, New York: Addison

Wesley.

Projectleiding ciao (1998) Rapportage Eerste Fase maart 1997-maart 1998, Amsterdam: Universi-

teit van Amsterdam.

Rousseau, Jean-Jacques (1762) Emile ou de l’education, Amsterdam: Neaulme.

Schön, D. (1983) The Reflective Practitioner. How Professionals Think in Action, New York: Basic

Books.



297

de problematiek van ict- innovatie in het basisonderwijs

Schön, D. (1987) Educating the reflective practitioner, San Francisco: Jossey-Bass.

Senge, Peter M. (1992) De vijfde discipline. De kunst & praktijk van de lerende organisatie, Schiedam:

Scriptum Books

Simons, Robert-Jan, van der Linden, Jos, Duffy, Tom (eds.) (2000) New Learning, Dordrecht:

Kluwer academic publishers

Slavin, R. E. (1995). Cooperative learning: Theory, research, and practice (2nd ed.). Boston: Allyn &

Bacon.

Sligte, H.W. (1988) Educatief ontwerpen tussen creativiteit en systematiek, Enschede: slo.

Sligte, H.W., & de Zeeuw, G. (1995). Groeikernen voor educatief Internet-gebruik: advies aan het

Ministerie van ocenw, Amsterdam: Universiteit van Amsterdam.

Stichting ict op school (2001). Vier in balans, Den Haag: Stichting ict op school.

Terwel, J. (1984) Onderwijs maken, Harlingen: Flevo.

Tough, A. (1971) The adult’s learning projects. A fresh approach to theory and practice in adult

learning, Ontario: oise.

Vermunt, Jan and Verschaffel, Lieven (2001) ‘Process-oriented teaching’, in Simons, Robert-Jan,

van der Linden, Jos, Duffy, Tom (eds.) (2000) New Learning, Dordrecht: Kluwer

academic publishers.

Volman, M. & Janssen, J. (2001) Een breed scala van rollen voor een nieuw type docent; ict in het

onderwijs en de arbeidsmarkt voor leraren, Amsterdam: ilo, Universiteit van Amsterdam

(zie http://www.sbo-sow.nl/sbo/ictrap.pdf)

Voogt J.M, & Odenthal L.E. (1997) Emergent Practices Geportretteerd, Tussenrapport I, Concep-

tueel raamwerk, Enschede: Universiteit Twente, Faculteit der Toegepaste Onderwijs-

kunde.

Wertsch. L. (1985) Vygotsky and the social formation of mind, Cambridge, Mass: Harvard Universi-

ty Press.

Wieringen, A.M.L. van (1993) ‘Transformatie naar zelfscholende onderwijsinstellingen’, in

Stijnen, P.J.J., Scheerens, J., van Wieringen, A.M.L., Münstermann, H.G.W. (red.)

Transformatie van schoolorganisaties, Alphen aan de Rijn: Samsom H.D. Tjeenk Willink;

Heerlen: Open Universiteit.

Wijgh, Ingrid, Kraan, Andriani, Sligte, Henk (2000) Computers in het Amsterdams onderwijs.

Evaluatie 1998-1999, Amsterdam: Universiteit van Amsterdam.

Wolf, Henk de (2000) Leren, Opvoeding en Onderwijs in de Netwerksamenleving; issuepaper

voor de Infodrome-workshop Opvoeding en Onderwijs 25 april 2000 in Rotterdam 

(rtf-versie: http://www.infodrome.nl/download/rtf/dom_wolf.rtf) 



298

onderw ijs voor een k en nissa menlev ing



rapporten aan de regering

Eerste raadsperiode (1972-1977)

1 Europese Unie*

2 Structuur van de Nederlandse economie*

3 Energiebeleid

Gebundeld in één publicatie (1974)*

4 Milieubeleid (1974)*

5 Bevolkingsgroei (1974)*

6 De organisatie van het openbaar bestuur (1975)*

7 Buitenlandse invloeden op Nederland: Internationale migratie (1976)*

8 Buitenlandse invloeden op Nederland: Beschikbaarheid van wetenschappelijke en technische kennis (1976)*

9 Commentaar op de Discussienota Sectorraden (1976)*

10 Commentaar op de nota Contouren van een toekomstig onderwijsbestel (1976)*

11 Overzicht externe adviesorganen van de centrale overheid (1976)*

12 Externe adviesorganen van de centrale overheid (1976)*

13 Maken wij er werk van? Verkenningen omtrent de verhouding tussen actieven en niet-actieven (1977)*

14 Interne adviesorganen van de centrale overheid (1977)*

15 De komende vijfentwintig jaar – Een toekomstverkenning voor Nederland (1977)*

16 Over sociale ongelijkheid – Een beleidsgerichte probleemverkenning (1977)*

Tweede raadsperiode (1978-1982)

17 Etnische minderheden (1979)*

A. Rapport aan de Regering

B. Naar een algemeen etnisch minderhedenbeleid?

18 Plaats en toekomst van de Nederlandse industrie (1980)*

19 Beleidsgerichte toekomstverkenning

Deel1: Een poging tot uitlokking (1980)*

20 Democratie en geweld. Probleemanalyse naar aanleiding van de gebeurtenissen in Amsterdam op 30 april 1980*

21 Vernieuwingen in het arbeidsbestel (1981)*

22 Herwaardering van welzijnsbeleid (1982)*

23 Onder invloed van Duitsland. Een onderzoek naar gevoeligheid en kwetsbaarheid in de betrekkingen tussen

Nederland en de Bondsrepubliek (1982)*

24 Samenhangend mediabeleid (1982)*
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Derde raadsperiode (1983-1987)

25 Beleidsgerichte toekomstverkenning

Deel 2: Een verruiming van perspectief (1983)*

26 Waarborgen voor zekerheid. Een nieuw stelsel van sociale zekerheid in hoofdlijnen (1985)

27 Basisvorming in het onderwijs (1986)

28 De onvoltooide Europese integratie (1986)

29 Ruimte voor groei. Kansen en bedreigingen voor de Nederlandse economie in de komende tien jaar (1987)

30 Op maat van het midden- en kleinbedrijf (1987)

Deel 1: Rapport aan de Regering; 

Deel 2: Pre-adviezen

31 Cultuur zonder grenzen (1987)*

32 De financiering van de Europese Gemeenschap. Een interimrapport (1987)

33 Activerend arbeidsmarktbeleid (1987)

34 Overheid en toekomstonderzoek. Een inventarisatie (1988)

Vierde raadsperiode (1988-1992)

35 Rechtshandhaving (1988)

36 Allochtonenbeleid (1989)

37 Van de stad en de rand (1990)

38 Een werkend perspectief. Arbeidsparticipatie in de jaren ’90 (1990)

39 Technologie en overheid (1990)

40 De onderwijsverzorging in de toekomst (1991)

41 Milieubeleid. Strategie, instrumenten en handhaafbaarheid (1992)

42 Grond voor keuzen. Vier perspectieven voor de landelijke gebieden in de Europese Gemeenschap (1992)

43 Ouderen voor ouderen. Demografische ontwikkelingen en beleid (1993)

Vijfde raadsperiode (1993-1997)

44 Duurzame risico’s. Een blijvend gegeven (1994)

45 Belang en beleid. Naar een verantwoorde uitvoering van de werknemersverzekeringen (1994)

46 Besluiten over grote projecten (1994)

47 Hoger onderwijs in fasen (1995)

48 Stabiliteit en veiligheid in Europa. Het veranderende krachtenveld voor het buitenlands beleid (1995)

49 Orde in het binnenlands bestuur (1995)

50 Tweedeling in perspectief (1996)

51 Van verdelen naar verdienen. Afwegingen voor de sociale zekerheid in de 21e eeuw (1997)

52 Volksgezondheidszorg (1997)

53 Ruimtelijke-ontwikkelingspolitiek (1998)

54 Staat zonder land. Een verkenning van bestuurlijke gevolgen van informatie- en communicatietechnologie (1998)
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Zesde raadsperiode (1998-2002)

55 Generatiebewust beleid (1999)

56 Het borgen van publiek belang (2000)

57 Doorgroei van arbeidsparticipatie (2000)

58 Ontwikkelingsbeleid en goed bestuur (2001)

59 Naar een Europabrede Unie (2001)

60 Nederland als immigratiesamenleving (2001)

61 Van oude en nieuwe kennis. De gevolgen van ict voor het kennisbeleid (2002)

Rapporten aan de Regering en publicaties in de reeks Voorstudies en achtergronden zijn verkrijgbaar in de boekhandel of via Sdu

Servicecentrum Uitgeverijen, Plantijnstraat, Postbus 20014, 2500 EA ’s-Gravenhage, tel. 070-3789880, fax 070-3789783.
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Hieronder worden de publicaties uit de wrr-serie Voorstudies en achtergronden opgesomd vanaf de

vierde raadsperiode. Een volledig overzicht van de voorstudies is beschikbaar op de wrr-website

(http://www.wrr.nl) of aan te vragen bij het bureau van de wrr (070 - 356 46 25).

Vierde raadsperiode (1988-1992)

V63 Milieu en groei. Verslag van een studiedag op 11 februari 1988 (1988)

V64 De maatschappelijke gevolgen van erfelijkheidsonderzoek. Verslag van een conferentie op 16-17 juni 1988 (1988)

V65 H.F.L. Garretsen, H. Raat (1989) Gezondheid in de vier grote steden

V66 P. de Grauwe e.a. ( 1989) De Europese Monetaire Integratie: vier visies 

V67 Th. Roelandt, J. Veenman (1990) Allochtonen van school naar werk 

V68 W.H. Leeuwenburgh, P. van den Eeden (1990) Onderwijs in de vier grote steden 

V69 M.W. de Jong, P.A. de Ruijter (red.) (1990) Logistiek, infrastructuur en de grote stad 

V70 C.A. Bartels, E.J.J. Roos (1990) Sociaal-economische vernieuwing in grootstedelijke gebieden 

V71 W.J. Dercksen (ed.) (1990) The Future of Industrial Relations in Europe. Proceedings of a conference in honour of

prof. W. Albeda 

V72 Sociaal-economische gezondheidsverschillen en beleid; preadviezen (1991)

V73 F.J.P.M. Hoefnagel (1992) Cultuurpolitiek: het mogen en moeten 

V74 K.W.H. van Beek, B.M.S. van Praag  (1992) Kiezen uit sollicitanten. Concurrentie tussen werkzoekenden zonder baan 

V75 Jeugd in ontwikkeling. Wetenschappelijke inzichten en overheidsbeleid (1992)

V76 A.M.J. Kreukels, W.G.M. Salet (ed.) (1992) Debating institutions and Cities. Proceedings of the Anglo Dutch

Conference on Urban Regeneration

V77 H.R. van Gunsteren en P. den Hoed (1992) Burgerschap in praktijken

V78 F. Bletz, W. Dercksen and K. van Paridon (ed.) (1993) Shaping Factors for the Business Environment in the

Netherlands after 1992

V79 N.T. Bischoff, R.H.G. Jongman (1993) Development of Rural Areas in Europe. The Claim for Nature

V80 Verslag en evaluatie van de vierde raadsperiode (1993)

V81 F.J.P.M. Hoefnagel m.m.v. H.G.M. Hendriks en M.D. Verdaasdonk (1993) Het Duitse Cultuurbeleid in Europa

Vijfde raadsperiode (1993-1997)

V82 W.J. Dercksen e.a. (1993) Beroepswijs onderwijs. Ontwikkelingen en dilemma’s in de aansluiting van onderwijs en  

arbeid

V83 W.G.M. Salet (1994) Om recht en staat. Een sociologische verkenning van sociale, politieke en rechtsbetrekkingen

V84 J.M. Bekkering (1994) Private verzekering van sociale risico’s

V85 C. Lambers, D.A. Lubach, M. Scheltema (1994) Versnelling juridische procedures grote projecten

V86 cshob (1995) Aspecten van hoger onderwijs. Een internationale inventarisatie

V87 T. van der Meij e.a. (1995) Ontwikkelingen in de natuur. Visies op de levende natuur in de wereld en scenario’s

voor het behoud daarvan

V88 L. Hagendoorn e.a. (1995) Etnische verhoudingen in Midden- en Oost-Europa

V89 H.C. Posthumus Meyjes, A. Szász, Christoph Bertram, W.F. van Eekelen (1995) Een gedifferentieerd Europa

V90 J. Rupnik e.a. (1995) Challenges in the East

V91 J.P.H. Donner (rapporteur) (1995) Europa, wat nu?

V92 R.M.A. Jansweijer (1996) Gouden bergen, diepe dalen: de inkomensgevolgen van een betaalbare 

oudedagsvoorziening 

V93 W. Derksen, W.A.M. Salet (red.) (1996) Bouwen aan het binnenlands bestuur
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V94 seo/Intomart (1996) Start-, slaag- en faalkansen van hoger opgeleide startende ondernemers

V95 L.J. Gunning-Schepers, G.J. Kronjee and R.A. Spasoff (eds.) (1996) Fundamental Questions about the Future of

Health Care 

V96 H.B.G. Ganzeboom en W.C. Ultee (red.) (1996) De sociale segmentatie van Nederland in 2015

V97 J.C.I. de Pree (1997) Grenzen aan verandering. De verhouding tussen reorganisatie en structuurprincipes van het

binnenlands bestuur

V98 M.F. Gelok en W.M. de Jong (1997) Volatilisering in de economie

V99 A.H. Kleinknecht, R.H. Oostendorp, M.P. Pradhan (1997) Patronen en economische effecten van flexibiliteit in de

Nederlandse arbeidsverhoudingen

V100 J.P.H. Donner (1998) Staat in beweging

V101 W.J. Vermeulen, J.F.M. van der Waal, H. Ernste, P. Glasbergen (1997) Duurzaamheid als uitdaging. De afweging van

ecologische en maatschappelijke risico’s in confrontatie en dialoog

V102 W. Zonneveld en A. Faludi (1998) Europese integratie en de Nederlandse ruimtelijke ordening

V103 Verslag en evaluatie van de vijfde raadsperiode (1998)

Zesde raadsperiode (1998-2002)

V104 Krijn van Beek (1998) De ondernemende samenleving. Een verkenning van maatschappelijke verandering en

implicaties voor beleid

V105 W. Derksen et al. (1999) Over publieke en private verantwoordelijkheden

V106 Henk C. van Latesteijn (1999) Land use in Europe. A methodology for policy-oriented future studies

V107 Aart C. Liefbroer en Pearl A. Dykstra (2000) Levenslopen in verandering. Een studie naar ontwikkelingen in de

levenslopen van Nederlanders geboren tussen 1900 en 1970

V108 Bart Wissink (2000) Ontworpen en ontstaan. Een praktijktheoretische analyse van het debat over het provinciale

omgevingsbeleid

V109 H. Mommaas, m.m.v. W. Knulst en M. van den Heuvel (2000) De vrijetijdsindustrie in stad en land. Een studie naar

de markt van belevenissen

V110 H. Dijstelbloem en C.J.M. Schuyt (2002) De publieke dimensie van kennis

Overige publicaties

Voor de eenheid van beleid. Beschouwingen ter gelegenheid van vijftig jaar Ministerie van Algemene Zaken (1987)

Eigentijds burgerschap. wrr-publicatie onder leiding van H.R. van Gunsteren (1992)

Mosterd bij de maaltijd. 20/25 jaar wrr (1997)
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Plein 1813 nrs. 2 en 4, Postbus 20004, 2500  ea Den Haag 

telefoon (070) 356 46 00, website http://www.wrr.nl
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